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Resumen
Un elemento de gran importancia en la enseñanza de las lenguas extranjeras corresponde a
la competencia comunicativa intercultural (CCI), ya que es fundamental para las
consolidaciones ciudadanos globales, sujetos no sólo capaces de aceptar las diferencias sino
de entrar en diálogo con ellas con las lenguas como vehículo. Poder identificar las
concepciones que los docentes tienen sobre dicha CCI permitirá el acercamiento a la
comprensión del papel que éstas juegan, así como la razón, en la manera en que la CCI hace
parte de su quehacer, lo cual se refleja en sus actividades en el aula, en el desarrollo de
syllabus, entre otros. Teniendo en cuenta lo anterior, el presente proyecto de investigación
tiene como objetivo identificar las concepciones de los docentes sobre la CCI en las aulas de
LE: inglés y japonés en tres instituciones de Bogotá. Para ello, se parte de un estudio de
carácter fenomenológico en el cual se analiza la información obtenida a partir de documentos,
relatos anecdóticos y entrevistas.
Palabras claves: Competencia comunicativa intercultural (CCI), concepciones, lengua
extranjera, fenomenología.

Abstract
An aspect of significant importance in the teaching of foreign languages resembles to the
intercultural communicative competence (ICC), considering it is fundamental for the
strengthening of global citizens, people who are not only adept of accepting differences but
also susceptible to dialogue upon them with languages as a vehicle. Being able to identify
the conceptions teachers have regarding the ICC will allow the approach to understand the
role these play, as well as the reason, in the way in which the ICC is part of their work, which
is reflected along the activities in the classroom, syllabus development, among others.
Considering the above, the present research project aims to identify teachers' conceptions

about the ICC in FL classrooms: English and Japanese in three institutions in Bogotá. To
achieve this purpose, a phenomenological study in which the information obtained from
documents, protocols and interviews will be analyzed.
Keywords: Intercultural communicative competence (ICC), conceptions, foreign language,
phenomenology.

Résumé
Un élément de grande importance dans l'enseignement des langues étrangères correspond à
la compétence communicative interculturelle (CCI), car elle est fondamentale pour la
consolidation des citoyens du monde, des personnes capables non seulement d'accepter les
différences, mais aussi d'entrer en dialogue avec elles en utilisant les langues comme
véhicule. Pouvoir identifier les conceptions que les enseignants ont de la CCI permettra de
se rapprocher de la compréhension du rôle qu’elles jouent, ainsi que la raison, dans la manière
dont la CCI fait partie de leur travail, ce qui se reflète dans leurs activités en classe, dans
l'élaboration des programmes d’enseignement, entre autres. Compte tenu de ce qui précède,
le présent projet de recherche vise à identifier les conceptions qu'ont les enseignants de la
CCI dans les classes de LE: anglais et japonais dans trois établissements de Bogota. Pour ce
faire, nous partons d'une étude phénoménologique dans laquelle nous analysons les
informations obtenues à partir de documents, de protocoles et d'entretiens.
Mots clés: compétence communicative interculturelle (CCI), conceptions, langue étrangère
et phénoménologie.
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INTRODUCCIÓN
Contexto
En la actualidad, dentro de los currículos y las aulas de lenguas extranjeras, más allá del
post método, enfoques experimentales, vanguardistas y comunicativos para la adquisición de una
lengua extranjera (LE), el docente de lengua se ve inmerso adicionalmente en conceptos como
ciudadanía global, pluriculturalidad, interculturalidad o, más recientemente, competencia
comunicativa intercultural. Bien se puede observar esta concepción del docente en el MCER
(2018), en donde se le define como mediador intercultural y se destaca que es quien “debe facilitar
el espacio pluricultural dentro de la ‘Comunicación de mediación’, centrando su papel más
proactivo como mediador intercultural, en donde su manejo conceptual también está relacionado
con la educación plurilingüe e intercultural” (p. 158).
En este escenario, se resalta el reto de despertar en los estudiantes una conciencia que les
permita conocer aspectos de otras culturas y adquirir competencias interculturales, como lo
establece Byram (1997), quien, a su vez, manifiesta que es más importante establecer y mantener
la dinámica de las relaciones con otros sujetos que el propio intercambio de información. De este
modo, incrementar no solo el aprendizaje de una LE sino, además, el conocimiento de aspectos
sociales, económicos, políticos y culturales de otros países. Este conocimiento enriquecido permite
tener la oportunidad de sensibilizarse y de aprender acerca de otras formas de ver el mundo;
conocer otras opiniones, y ser conscientes de la existencia de otras culturas para reflexionar sobre
la identidad cultural propia y del otro. Dicha reflexión supone un manejo y transmisión de estos
conceptos, cuya responsabilidad impacta directamente la labor del docente de LE. Este docente
tiene en sus manos que los sujetos en su aula puedan alcanzar una mayor competencia comunicativa
en una lengua extranjera, experimentar un crecimiento persona y desarrollar destrezas para su
futura vida profesional. En otras palabras, formar ciudadanos del mundo.
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De este modo, los motivos que dan lugar a la presente investigación surgen de nuestras
experiencias tanto como docentes de lengua extranjera en los campos de inglés y japonés, como de
nuestra experiencia personal en distintos contextos con estas culturas con las que permanentemente
interactuamos. A lo largo de nuestra práctica docente, nos hemos encontrado con diversas variables
en el aprendizaje de las lenguas que están directamente relacionadas con la cultura a la que
pertenecen. Por mencionar algunas, están los choques culturales que experimentan los estudiantes,
que se dan entre la cultura propia y la que es objeto de estudio; la conexión cultural en la lengua
aprendida, la consciencia intercultural, el uso de la interculturalidad para ampliar la visión del
mundo; las inteligencias inter e intrapersonal, entre otras. Estas situaciones están ligadas a la
importancia que tiene la formación en valores como la empatía con el otro y la habilidad de
responder a las necesidades de un mundo dinámico y cada vez más amplio y rico en interacciones
con otras culturas.
Cabe señalar que los asuntos indicados anteriormente van más allá de los aspectos
lingüísticos de una lengua y están relacionadas con el aspecto intercultural. El contexto de un
idioma invita al docente de LE a generar un espacio en el que se trabaje la competencia
comunicativa intercultural (CCI). Entre otras cosas, el trabajo con esta competencia comprende la
necesidad de cuestionarse sobre las ideas acerca de lengua, cultura, pedagogía y didáctica. De este
modo, se posibilita a docentes y estudiantes el deconstruirse y reconstruirse en un mundo que
requiere de diálogos interculturales en pro de una sociedad más humana.
Por tal motivo, y teniendo en cuenta la importancia de esta competencia y su aplicación, se
lleva a cabo la investigación sobre las concepciones de los docentes por medio de anécdotas y
entrevistas sobre la CCI. Para esto, se usará como puente la fenomenología y su enfoque en las
experiencias, pues este estudio se encuentra vinculado con la línea de investigación de Educación,
lenguaje y comunicación, propuesta por de la Facultad de Ciencias de la Educación de la
2

Universidad de La Salle, bajo el marco del campo del pensamiento crítico correspondiente a una
de las áreas de estudio de la maestría en Didáctica de las Lenguas. En concreto, esta investigación
se realizará con docentes de tres instituciones, una de ellas de educación media y las otras dos de
educación superior; todas de carácter privado y situadas en la ciudad de Bogotá, Colombia.
Problema de investigación
Teniendo en cuenta que, gracias a la globalización y sus implicaciones, así como a los
avances tecnológicos, el acceso a fuentes inagotables de información, la migración y la creciente
demanda por el aprendizaje de idiomas extranjeros para el alcance de nuevas y mejores
oportunidades, se ha originado un gran número de conceptos, interpretaciones y estereotipos frente
a las culturas. En este contexto, se resalta la importancia del quehacer docente con respecto al
manejo que se da a la interculturalidad dentro del aula, ya que, justamente el objetivo que tiene la
CCI es el de reflexionar, comprender al otro y disminuir en los estudiantes el pensamiento
estereotipado hacia formas y percepciones más amplias y dinámicas de entender diferencias entre
las culturas. Lanas (2017), citado en Winoto (2020), sostiene que esta nueva perspectiva se presenta
gracias a la singular característica que representa la sociedad global y es, entonces, una respuesta
de la academia a los desafíos que conlleva la migración cultural.
Este proyecto se fundamenta en la concepción que tiene el docente con respecto a la CCI.
Este asunto adquiere importancia a partir de la creciente necesidad que se presenta en el mundo
actual por contar con espacios de encuentro, en los cuales resalta el salón de LE. El aprendizaje de
LE supone no solo el desarrollo de habilidades en el campo lingüístico sino además una apertura
al entendimiento de la cultura en donde se origina y construye el idioma, su gente, costumbres y
las características propias que acompañan el uso de la lengua. Comprender qué es la
interculturalidad, cómo se trabaja y qué concibe el docente sobre ella se constituye en un área de
estudio, pues a partir de sus concepciones sobre CCI, el docente se preocupa y se ocupa de invitar
3

a la convivencia e interacción de culturas diferentes. Esta invitación lo lleva a trabajar con empatía,
respeto, reconocimiento e igualdad entre los sujetos, las lenguas y las comunidades involucradas.
Planteamiento del problema de investigación
Las concepciones que tiene el docente provienen de sus experiencias, de esos momentos
vividos tanto en su vida personal como en el campo profesional y, por ende, impactan su forma de
proceder en los diferentes roles de su vida, incluida el aula. En este sentido, Levine et al. (2005)
mencionan que un docente, a partir de su concepción de la enseñanza, puede enfocarse en el idioma
para transmitir información sobre su naturaleza y alcance, o bien, enfocarse en el estudiante con el
propósito de cambiar o desarrollar la comprensión que este tiene de sí mismo y del mundo que le
rodea. Por ende, resulta relevante entender la concepción que el docente tiene de CCI, pues autores
como Hofer y Pintrich (1997) y Prawat (1992) señalan que comprender las concepciones del
docente permite dimensionar las decisiones y las acciones que este agente formativo toma dentro
y fuera de salón de clase.
En el proceso de enseñanza-aprendizaje dentro del aula también está presente la formación
del sujeto, es decir, todos aquellos componentes que superan asuntos lingüísticos, competencias
comunicativas y niveles de comprensión. Esta formación da cuenta de la posibilidad de formar en
valores, en formas de comprender el mundo y en manifestaciones culturales que acompañan al
idioma en que vive y se concibe una LE. Al respecto, Dietz (2017) establece que la interculturalidad
hace énfasis en la necesidad de transformar la naturaleza de las relaciones entre grupos con culturas
diferentes, lo cual implica alterar las percepciones y promover los procesos recíprocos de
identificación.
Comprender el tipo de encuentros teóricos y metodológicos que se requieren al transitar
entre la competencia comunicativa y la competencia intercultural es un asunto de interés de la
didáctica de las LE en un mundo globalizado e interdependiente que necesita de ciudadanos que
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sepan, puedan iniciar y mantener convergencias comunicativas e interculturales. Bien lo establecía
Byram et al. (2002), al argumentar que la enseñanza de idiomas, dentro de su dimensión
intercultural, tiene como objetivo desarrollar estudiantes como mediadores interculturales capaces
de interactuar con complejidad y múltiples identidades, preparados para evitar los estereotipos y
los prejuicios que nacen del desarrollar una identidad estática, inmutable y ensimismada. Es por
esta razón que el estudio de las concepciones frente a la CCI es relevante, pues puede ofrecer pistas
epistemológicas sobre teorías personales y marcos de referencia que los docentes construyen y
movilizan en sus aulas. En últimas, este tipo de estudio puede ofrecer pistas sobre cómo mejorar el
desarrollo de la CCI en instituciones y contextos educativos que la requieren.
Formulación del problema de investigación
Tomando como referencia lo expuesto anteriormente, este proyecto de investigación
pretende explorar en las concepciones de los docentes de tres instituciones educativas privadas, un
colegio, una universitaria y una universidad con respecto a la CCI. Esto se realizará tomando como
referencia las experiencias de los participantes de la investigación dentro de un estudio
fenomenológico, para así lograr un análisis de la comprensión de la CCI y cómo se presenta en el
aula. Concretamente, el proyecto tiene como objeto el dar respuesta a las siguientes preguntas de
investigación:
•

Pregunta Principal
¿Cuáles son las concepciones de los docentes sobre la CCI en las aulas de LE, inglés y
japonés, en tres instituciones de Bogotá?

•

Preguntas Secundarias
-

¿Cómo influyen las concepciones de los docentes en el trabajo con la CCI en las aulas de
LE: inglés y japonés e en tres instituciones de Bogotá?
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-

¿Qué puntos de convergencia y de divergencia hay entre las concepciones de los docentes
en torno a CCI en las aulas de LE?
A su vez, con el fin de responder a las preguntas anteriormente planteadas, se establecen

los siguientes objetivos:
•

Objetivo General
Identificar las concepciones de los docentes sobre la CCI en las aulas de LE: inglés y japonés
en tres instituciones de Bogotá.

•

Objetivos Específicos
-

Explorar las concepciones de los docentes sobre la CCI en las aulas de LE: inglés y japonés
en tres instituciones de Bogotá.

-

Reconocer las influencias de las concepciones de los docentes en el trabajo con la CCI en
las aulas de LE en tres instituciones de Bogotá.

-

Describir convergencias y divergencias entre las concepciones de docentes de inglés y
japonés en tres instituciones de Bogotá.

Justificación del problema de investigación
En la actualidad, elementos como la tecnología, los tratados internacionales, las
posibilidades de viajar, entre otros, ponen en constante interacción a distintas sociedades, cada una
con sus expresiones y particularidades culturales. El gran flujo de información que deviene de estos
procesos de globalización trae consigo encuentros y desencuentros entre sociedades y sujetos. Por
citar un ejemplo de esta última situación, está el boom mediático, el cual no sólo permite acceder
a información sobre lugares distantes, sino que suele dar lugar a la creación y/o consolidación de
alteridades concebidas mediante prejuicios que devienen en estereotipos a nivel social e individual.
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Sin una formación crítica que permita enfrentarse a estas situaciones, es de esperarse que produzcan
malentendidos que dificulten la comunicación y la interacción con otros.
En un contexto de crecientes desencuentros sociales, políticos y comunicativos, el aula de
LE está llamada a realizar un trabajo de formación y acompañamiento que supere una
alfabetización funcional centradas en el aprendizaje de los componentes sintácticos, semánticos y
pragmáticos de la lengua. Este trabajo implica, hoy más que nunca, una alfabetización cultural
(Unesco, 2009), la cual permite que el salón de clase se constituya en un espacio de encuentro entre
los sujetos, en y desde sus particularidades. El reconocer y aceptar las diferencias en tradiciones,
valores, instituciones y rutinas serán elementos cruciales para trascender el choque de
analfabetismos. El aula de LE, entonces, está comprometida para ser el sitio en el cual los
ciudadanos del mundo adquieren y desarrollan un conjunto de conocimientos, habilidades y
actitudes que les permita vivir y convivir.
Por otra parte, si se habla de las competencias comunicativas que debe promover el aula
de LE, se presenta pertinente recordar que, como menciona Hymes (1984), desarrollar el saber
cómo usar las palabras dentro de una oración es sólo el inicio de la comunicación. Comunicarse en
una LE debe permitir extender las miradas del estudiante para que esté abierto a vivir una amplia
variedad de contextos sociales y culturales que pueden enriquecer sus marcos de referencias y
horizontes de sentido. De este modo, las aulas de LE deben desarrollar habilidades de
comunicación cultural con otros, las cuales, más allá de metodologías y materiales, requieren de la
asunción y la promoción de nuevas formas de conocer, ser y hacer.
De esta manera, la presente investigación busca generar una reflexión que permita ampliar
la comprensión frente a cómo se está percibiendo la CCI. Tal y como lo menciona Byram (1997),
los actores sociales necesitan ser capaces de producir discursos y comportamientos significativos
y hacerlo de maneras que los demás participantes de la interacción entiendan como relevantes en
7

contexto. Desde la concepción que tiene el docente de la CCI, es posible que se puedan fortalecer
las prácticas en esta competencia, ampliando el entendimiento y la implementación de habilidades
de naturaleza sociocultural. Igualmente, se espera que este ejercicio sirva de referencia
metodológica para futuras investigaciones y genere un impacto en la concepción en la enseñanza
de LE, promoviendo el interés en la profundización de los temas tratados y las herramientas usadas
en el marco de la fenomenología educativa.
Delimitación y alcance
El presente escrito responde a un proyecto de investigación de carácter cualitativo y
descriptivo, que consta de tres momentos principales. En un primer momento, se realiza una
búsqueda de literatura académica, bajo el marco teórico e investigativo, con relación a tres
elementos: fenomenología, concepción docente y CCI, todo ello dentro del campo educativo y
pedagógico, centrándose en la enseñanza de lenguas extranjeras en las dos últimas décadas (20002021). Con ello, se buscar hacer un recuento de las principales teorizaciones y proyectos realizados,
de tal forma que sirvan como un marco conceptual y metodológico que guie y fundamente la actual
investigación.
En un segundo momento, se establecen los elementos metodológicos para el diseño y
posterior aplicación de los instrumentos que permitirán recolectar la información a analizar. De
esta manera, se recopilan documentos (PEI, programas de área, syllabus, entre otros) de las
instituciones a las que pertenecen los docentes participantes para analizar sus datos mediante
matrices. A continuación, se sigue una técnica biográfica narrativa, en la que se busca recoger
experiencias mediante relatos anecdóticos de los docentes sobre CCI. Por último, se hace uso de la
técnica de entrevista conversacional, para la cual se emplea como instrumento un guion
semiestructurado con el fin de ahondar en el conocimiento experiencial de los docentes en relación
con la CCI en el salón de LE.
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Finalmente, en un tercer momento, se realiza el análisis de la información recolectada
mediante una técnica de triangulación hermenéutica en la cual se seleccionan, categorizan,
comparan e integran los datos obtenidos para proponer una reflexión con el marco teórico. A partir
de este análisis, se espera dar respuesta a las preguntas y objetivos de la investigación, dando cuenta
de algunas de las concepciones que tienen los docentes sobre la CCI en aulas de LE a partir de sus
propias experiencias.
Es importante mencionar que los fundamentos y desarrollo de esta investigación se llevan
a cabo durante el periodo de la pandemia del coronavirus o COVID-19, registrada el 31 de
diciembre del 2019 por la oficina de Organización Mundial de la Salud (OMS). Esta pandemia
impacta no solo la salud de los ciudadanos, sino las lógicas de sus vidas personales, familiares y
profesionales. Por este motivo, la recolección de datos se hace por medios y plataformas virtuales,
las cuales permiten cierto grado de contacto e interacción entre los investigadores, las instituciones
y los sujetos participantes del estudio.
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MARCO TEÓRICO
Antecedentes
Los siguientes antecedentes se seleccionaron dada su pertinencia para la investigación al
proporcionarnos una mirada a algunas perspectivas de carácter institucional sobre el lugar de la
CCI en el campo educativo. Se incluyen tres referencias a nivel internacional y tres a nivel local,
que comprenden documentos realizados entre los años 1991 y 2018.
Ámbito Internacional
El libro Intercultural Competences Conceptual and Operational Framework, publicado por
la Unesco en el año 2013, brinda un amplio espectro frente a la competencia intercultural al tratarse
de un texto que plantea desde vocabulario y conceptos clave hasta un plan operativo para enseñar,
promover y promulgar su entendimiento y uso en contextos sociales y educativos. El documento
pretende establecer herramientas de apoyo para el diseño de propuestas educativas que involucren
el desarrollo del aprendizaje intercultural. Dicho aprendizaje tiene punto de referencia el hecho de
que un aprendizaje tradicional se presenta poco suficiente frente a la demanda y necesidad de
humanizar los procesos educativos y la comprensión del contexto del otro para un mundo
globalizado.
El documento Directrices de la Unesco sobre la educación intercultural del año 2012,
presenta una contribución al conocimiento de los temas de la educación intercultural, sintetizando
los principales apartados normativos y las conclusiones de conferencias con el propósito de
presentar conceptos y elementos útiles que permiten aclarar y apoyar actividades que tienen que
ver con el ámbito intercultural. El documento orienta con respecto a la función que cumple la
Unesco y cómo establece normas internacionales, además de la manera en que reúne perspectivas
culturales e ideológicas variadas. Puesto que el texto aborda temas como cultura y educación, el
papel y los objetivos de la educación intercultural y la normatividad internacional, este se configura
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en un referente de política para la comprensión de elementos prácticos y fundamentales que
deberían ser involucrados tanto por docentes, educandos y programas al promover la educación
intercultural.
En el documento del Marco Común Europeo de Referencia para las lenguas (MCER) del
2018, el Consejo de Europa reitera su atención a la promoción de la educación plurilingüe e
intercultural a través de elementos como el diseño curricular, elementos que se describen con
mayor detalle en la Guía para el Desarrollo e Implementación del Currículo para la Educación
Plurilingüe e Intercultural y el Marco de Referencia para los Enfoques Pluralistas para Lenguas y
Culturas, del Centro Europeo de Lenguas Modernas del mismo Consejo Europeo. Desde el año
2008, el Comité de ministros del Consejo Europeo, en la sección de guías para procedimientos en
su página web, recomiendan el uso del MCER como una herramienta para una educación
plurilingüe coherente, transparente y efectiva de tal manera que se promueva una ciudadanía
democrática, cohesión social y diálogo intercultural (Consejo de Europa, 2016). Ya en su versión
del 2018, el MCER no sólo se refiere a la competencia intercultural y su relación con las
competencias comunicativas, sino también a la denominada Competencia plurilingüe y
pluricultural, entendida como el repertorio de las dinámicas y el desarrollo lingüístico de un usuario
de la lengua o aprendiente (p. 28).
Ámbito Nacional
En la cartilla de Sistematización del Proyecto de Interculturalidad, publicada en el año 2012
por el Instituto para la Investigación Educativa y el Desarrollo Pedagógico -IDEP- de la Alcaldía
Mayor de Bogotá, se presentan los resultados de una investigación de dos años en los que se
exploró, observó, analizó e interpretaron los datos obtenidos de varios colegios de Bogotá acerca
de proyectos pedagógicos en los que la interculturalidad fue un eje transversal. Para ello, se partió
de tres dimensiones convergentes entre sí: ético-política, pedagógica e histórico cultural. Además,
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esta cartilla es de gran importancia para la presente investigación porque se centra en las voces de
los profesores como los agentes principales para el fomento de diálogos interculturales, ya que su
labor se vincula directamente con la puesta en práctica inmediata de cualquier acción.
En la guía No. 22 del 2006, titulada Los Estándares de Competencia en Lengua Extranjera:
inglés, del Ministerio de Educación Nacional de Colombia -MEN-, el Gobierno Nacional propone
una serie de criterios que se deben cumplir para permitir el desarrollo y alcance de ciertos
estándares mínimos frente a los procesos de enseñanza y aprendizaje de la lengua inglesa. Esta
guía plantea un trabajo balanceado entre lengua, comunicación, aprendizaje y cultura, que exige de
los docentes de LE adquirir prácticas docentes encaminadas a ofrecer una formación para el
desenvolvimiento no solo en espacios académicos y laborales, sino en contextos bilingües y
multiculturales. Si bien esta guía se enfoca en el inglés, nos permite un acercamiento a qué es lo
que el Gobierno Nacional espera frente a la educación de esta LE, y puede extrapolarse hasta cierto
punto a cualquier otra LE en cuanto al tema de la interculturalidad específicamente, al menos en
los concerniente a nuestra investigación.
En la Ley 115 de 1994, por la cual se expide la ley general de educación, el Congreso de la
República de Colombia reglamenta las normas generales respecto al derecho a la educación que
tiene todo sujeto, resaltando la libertad en los procesos educativos, pero asimismo los estándares
mínimos de los mismos y su carácter público, principalmente. Si bien únicamente en el artículo 56
se habla directamente de interculturalidad, este documento resulta de gran relevancia, ya que da
cuenta de cuáles son los intereses y estándares primordiales para la educación en el país.
Estudios Previos
La revisión de estudios previos tuvo en cuenta investigaciones desarrolladas a nivel
internacional, nacional y local en donde se utilizaron bases de datos como SCIELO,
RESEARCHGATE y REDALYC. Para la realización de la búsqueda en las bases de datos, se
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emplearon palabras claves como: “competencia comunicativa intercultural”, “concepción
docente”, “enseñanza de lenguas extranjeras”, “docentes de lenguas extranjeras”. A continuación,
se relacionan seis estudios previos que se consideran relevantes para la investigación, por sus
aportes dentro del campo educativo en relación con la fenomenología y la CCI.
En primer lugar, el estudio realizado por Daliba en la universidad de Malasia en el año
2016, titulado “Student intercultural competence in a Malaysian campus: a phenomenological
approach”, tiene como objetivo explorar las experiencias cotidianas dentro y fuera del campus de
los estudiantes extranjeros y de intercambio con los malasios, teniendo en cuenta la interacción y
el uso de la CCI en sus discursos para dar a conocer cómo enfrentan los problemas que se pueden
presentar en un contexto real, la habilidad lingüística de los estudiantes extranjeros y las reacciones
de estos y los nativos. La recolección de los datos se realizó por medio de entrevistas individuales
y se apoyaron con un software (NVIVO 10) para el análisis de estas respuestas, las cuales, en su
mayoría, trataban sobre preguntas donde se resaltaban aspectos como: malentendidos, choques
culturales, barreras lingüísticas y otras de tipo personal y rutinario; todo desde una perspectiva
anecdótica. Entre sus resultados, se destacan dos temas constantes que describen la esencia de la
CCI: la habilidad del lenguaje y la comprensión cultural, que contribuyó a una nueva literatura
sobre CCI en Malasia.
En segundo lugar, se encuentra la investigación “Competencias Comunicativas
Interculturales en la formación inicial docente: El caso de tres universidades regionales de Chile”,
realizada por Sanhueza et al., del año 2016. El objetivo principal consiste en conocer las
habilidades cognitivas, afectivas y comportamentales que poseen los estudiantes de Pedagogía de
tres universidades de las regiones del Maule, Bío-Bío y La Araucanía (Universidad Católica del
Maule, Universidad del Bío-Bío y Universidad Católica de Temuco), para atender la diversidad
sociocultural de futuros alumnos y proponer elementos de la didáctica y pedagogía intercultural
13

que deben aprender para trabajar en contextos escolares culturalmente diversos. Cabe resaltar que
el interés de entregar una formación intercultural por parte del profesorado radica en la constante
demanda cada vez más relevante a nivel nacional e internacional. Los datos se recopilaron usando
el diseño no experimental descriptivo: la encuesta, ya que para los investigadores esta consiste en
la descripción de dar respuesta a preguntas de interés; para lograrlo se optó por un muestreo no
probabilístico de tipo disponible (Cornejo et al., 2012). Teniendo en cuenta los principales
hallazgos, la conclusión a la que se llegó fue el iniciar a integrar en los currículos temas sobre
diversidad cultural por medio de programas que incluyan la comunicación intercultural, visto que
se evidenció el predominio de una racionalidad monocultural
De América Latina, también se tiene a Ferrao y Vera (2010) con la investigación titulada
“Educación Intercultural en América Latina: distintas concepciones y tensiones actuales”, cuyo
objetivo principal es dar a conocer y discutir las presiones contemporáneas dentro de la
etnoeducación en Latinoamérica. Para ello, primero hace un barrido histórico de la evolución de
este tipo educación desde el periodo colonial hasta nuestros días, con el que busca focalizar y
discutir lo que concierne a las tensiones actuales más representativas en relación con esta educación
intercultural, como el bilingüismo, la intraculturalidad, la discriminación racial y los intereses
políticos. La información fue recolectada por medio de una revisión bibliográfica exhaustiva y
entrevistas a expertos de diferentes países, sobre todo en Perú y en Bolivia, entre ellos algunos de
comunidades indígenas. Como resultado, se dan a conocer algunas recomendaciones para tener en
cuenta en la etnoeducación, dado que el mayor desafío es el poder pensar en plural sin dejar de
lado las comunidades indígenas y afrodescendientes, para así evitar conflictos que puedan alterar
los contextos educativos y socioculturales.
A nivel nacional, aparece la investigación de Martínez, J (2008), “Análisis del Concepto de
Competencia en la formación de docentes de lenguas extranjeras en Colombia”, en la cual se hace
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un estudio sobre cómo los cambios desde diferentes aspectos (socio-político, académicos y
culturales) influyen en el desempeño (competencia) de los docentes en LE del MCER, así como de
la incidencia que la articulación de estos aspectos puede generar en los currículos académicos de
los estudiantes que reciben formación en LE en el país. Al ser una investigación cualitativa
etnográfica, busca contrastar lo que la gente dice y hace a través de un método reflexivo de análisis
de las competencias de los maestros de lengua extranjera. Asimismo, hace un análisis de relaciones
entre los lineamientos para la formación de docentes de LE del MEN y el MCER. Concluye que el
MCER no se contextualiza a nuestra problemática social nacional, ya que las instituciones
simplemente lo adoptan, pero en realidad no lo analizan de forma crítica y situada; por lo cual, se
recomienda que el MEN capacite a los docentes sobre el MCER en varios aspectos que este
propone, tales como la pluralidad lingüística.
Otro antecedente hallado en el país es el de Aguirre y Jaramillo, de la Universidad de
Caldas, con su investigación del año 2012 llamada “Aportes del método fenomenológico a la
investigación educativa”, la cual parte de la fenomenología para el estudio del conocimiento de
realidades escolares en la enseñanza y la vivencia de los actores en el proceso formativo. La
muestra de la población fue estudiantes entre los 9 y 13 años de las escuelas públicas El Tajo y
Nariño Unido, de Santander de Quilichao, realizado por docentes de ciencias sociales de colegios
con contextos diferentes (públicos y privados). A manera de conclusión, se invita a la comunidad
educativa a considerar la fenomenología más allá de lo meramente filosófico, ya que por medio de
esta se pueden lograr resultados donde a la reflexión y la consciencia se les da tanta importancia
como a la teoría.
Terminando este recorrido por estudios previos, se encontró el trabajo de Faustino y Patiño,
quienes llevan a cabo en 2021 una investigación titulada “Creencias de los profesores sobre la
competencia comunicativa intercultural en un programa de lenguas extranjeras de una universidad
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pública colombiana”. Al ser un estudio de caso de tipo exploratorio mixto, este trabajó se enfoca
en identificar las creencias y percepciones del equipo docente con respecto a la CCI. La población
fue compuesta por 22 profesores de inglés y francés del Departamento de Lenguas extranjeras de
la Universidad del Valle. Dentro de las conclusiones más relevantes, se encuentra que las creencias
y percepciones de los docentes invitan a una mejora significativa en las prácticas, junto con una
preocupación por parte del equipo docente por integrar la lengua y la cultura, así como los asuntos
interculturales. Adicionalmente, surge de manifiesto cómo el dialogo con respecto a las
experiencias propias de cada docente puede contribuir en la mejora de estas intenciones y prácticas
en el aula.
Marco Conceptual
En el marco de la enseñanza-aprendizaje de lenguas extranjeras, los conceptos que manejan
los docentes con respecto a la CCI, brindan el escenario para la investigación. Es por esto por lo
que la revisión de la literatura referente a concepciones y CCI desde diferentes autores y sus
postulados, proporcionan un amplio espectro de la teoría que se ha trabajado con respecto a estos.
A continuación, se hace un recorrido por diversas perspectivas y puntos de vista encontrados en
los diferentes textos consultados.
Concepción Docente
En la literatura, se encuentra diversas perspectivas que otorgan una serie de definiciones
que en muchos casos se entrecruzan con otros términos tales como el de creencias, por lo que
resulta pertinente definir qué se entiende por esta palabra. Para algunos autores, hay una clara
diferenciación entre uno y otro concepto, pero para otros la línea que los separa es muy delgada.
Sin embargo, para este proyecto de investigación, siguiendo la línea de Thompson (1992), se ha
tomado la concepción como un término que si bien incluye las creencias no se limita a las mismas.
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Para Thompson (1992), una concepción consiste en “una estructura mental general, que
abarca creencias, significados, conceptos, proposiciones, reglas, imágenes mentales, preferencias,
y gustos” (p. 130). Esto quiere decir, que para desarrollar un concepto se requiere de diversos
elementos, en los que los conocimientos adquiridos, las sensaciones, sentimientos e ideas
convergen en lo dicha estructura mental. Así, la importancia de comprender dichas concepciones
reside en la posibilidad que brinda de dar un acercamiento a la estructura o forma de organización
con base en la cual se entiende y se relaciona el sujeto con determinado fenómeno.
En el campo educativo, se han adelantado diversos estudios sobre las concepciones tanto
de docentes como estudiantes, para analizar cuál es la influencia que tienen sobre su actuar. En el
caso de los docentes, tema que compete a la investigación, tal y como lo establece Brown (2004),
se ha podido comprobar la relación entre las concepciones que poseen los docentes sobre su
quehacer, tanto en las clases mismas como en el desarrollo de currículos o cualquier otro tipo de
actividad educativa, lo cual a su vez tiene un efecto directo sobre los procesos de aprendizaje de
sus estudiantes. Por otra parte, también resalta no sólo la perspectiva previamente trabajada por
Thompson, sino también los puntos de vista de Pratt (1992), para quien las concepciones son
representaciones de categorías de ideas sólidas, y de Marton et al. (1993), para quien se trata de la
forma mediante la cual se comprende y se relaciona con el mundo.
En trabajos posteriores, Hernández y Maquilón (2011) plantean que “Las creencias parecen
jugar un papel relevante en las decisiones que los profesores toman acerca de la relevancia de los
conocimientos que enseñan” (p. 166). De este modo, las creencias revelan una relación entre
posturas epistemológicas de los docentes y sus concepciones sobre cómo debe ser la enseñanza,
tema recurrente en los estudios en el campo. Por ejemplo, según Pajares (1992), hay docentes que
creen que el conocimiento es simple y las habilidades innatas, como hay otros que creen que se
trata de un proceso complejo y que por tanto debe su dominio debe ser paulatino y estructurado.
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Estos puntos de vista, considerados como creencias particulares, eventualmente impactan sus
concepciones y, por ende, sus prácticas dentro del aula. De este modo, se puede concluir que, a
partir de la naturaleza de sus creencias y concepciones, el docente puede bien enfocar su labor en
el área que enseña, entregando su esfuerzo al objetivo de transmitir la información que maneja, o
enfocarse sobre el estudiante con el objetivo de desarrollar la comprensión que el estudiante tiene
del mundo que le rodea.
En otros estudios, se encuentra a Simarra y Cuartas (2017), quienes reflexionan sobre las
concepciones como ideas que se forman en la mente de un sujeto y que se transmiten a otros
causando un impacto que, en mayor o menor medida, se ve reflejado las vidas de los involucrados.
En su caso, se hace referencia al concepto de las concepciones desde la enseñanza desde las aulas
de preescolar, concluyendo que conocer las concepciones de los docentes resulta de gran
importancia dada su influencia en los discursos que van construyendo los niños.
Por su parte, de acuerdo con Pérez et al. (2013), en el contexto de futuros profesores de
biología de la etnia uitoto-muruy, las concepciones sobre la biodiversidad parten de una serie de
conocimientos y prácticas específicas que les ha posibilitado comprender su realidad de una forma
particular, y que han hecho que se dé lugar a prácticas educativas que consideran la
interculturalidad no sólo como diversidad cultural sino también biológica. Situaciones como estas,
han ayudado a promover el desarrollo de investigaciones y cuestionamientos dirigidos al estudio
de las concepciones que tienen los docentes, bajo el marco de lo que algunos autores han
considerado como la transición de un modelo monocultural a otro intercultural.
Las concepciones que puedan tener los docentes en todos los aspectos que involucran el
campo educativo son prácticamente ilimitadas, constantes y evolutivas. Eisner (1998) menciona
que, dependiendo de la concepción que tenga el docente, es posible que el estudiante, por ejemplo,
pueda tener la posibilidad de exponer y contribuir valiosamente en problemas complejos que están
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asociados con las tareas de enseñar y aprender. Su impacto en las aulas es innegable y el explorarlas
permitiría dar a paso a descubrir cuan homogéneas pueden llegar a ser en términos de evaluación,
desarrollo de competencias y aspectos formativos, entre otros. Por supuesto, las concepciones y
creencias son diversas y, como es posible observar en las instituciones educativas, también
opuestos en algunas ocasiones. Es por ello que se presenta necesaria la indagación con respecto a
las concepciones que se tengan en diferentes áreas del conocimiento, de cómo sus experiencias
influyen en la formación y lo que sucede con su presencia en el aula; estas concepciones revelan
ideas sobre lo que considera necesario en la formación de los estudiantes, ya que, bien pueden
alienarlos, como emanciparlos (Torrance y Pryor, 1998).
Cabe resaltar lo referido por Causey et al. (2000), quienes argumentan que uno de los
factores que obstaculiza el desarrollo de actitudes sobre la diversidad en las aulas y demás procesos
educativos, es la tenacidad con la que los profesores en formación inicial se aferran tanto a los
conocimientos previos como a las creencias y, por ende, concepciones, que construyen sobre los
otros sujetos. De esta forma, se sigue reiterando la importancia de dar cuenta de las distintas
concepciones que tienen los docentes y cómo estás impactan los procesos de enseñanza y
aprendizaje en sus aulas.
Finalmente, para llevar a cabo esta investigación, se toma como base lo propuesto por Pozo
y Scheuer (2000) frente a las concepciones y su tipología, quienes desarrollan en un trabajo sobre
concepciones del aprendizaje, en donde distinguen tres tipos de concepciones (directa,
interpretativa y constructiva) para comprender cómo operan y se manifiestan en los sujetos. Ver
definiciones de estos tipos de concepciones a continuación.
•

La concepción directa, parte del postulado de que el conocimiento se entiende como la
manifestación de una representación exacta de la realidad, donde el sujeto se ve limitado a
reproducirla de manera fidedigna. El dilema en que entraría esta concepción es que el
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conocimiento refleja fielmente la realidad o simplemente dista de ella. De esta manera, el
aprendizaje no sería el resultado de un proceso escalonado, sino una serie de eventos carentes
de conexión y continuidad, donde solo se determinaría si se ha aprendido o no se ha aprendido
un objeto concreto. Se concibe el conocimiento de manera lineal, resultado de parámetros
establecidos donde la causa y los procesos que permitieron el aprendizaje son prácticamente
irrelevantes. Si no hay aprendizaje, es resultado de que el sujeto no ha sido inmerso en la
información o estímulos adecuados.
•

La concepción interpretativa toma al aprendizaje como un proceso en el que se encuentra una
concepción de la realidad, si bien se sigue en búsqueda de un óptimo del aprendizaje, en la que
la mediación del aprendiz. Se señala la importancia de factores internos como la memoria, la
inteligencia, la atención, las actividades mentales como la memoria, inferencias, asociaciones,
comparaciones y la praxis, siendo esta última relevante dado que entre más repeticiones se
hagan de algo será el resultado. Además, se habla de observación activa, la cual involucra al
sujeto a tener contacto con lo que se quiere aprender y deja de ser algo estático para él, siendo
así algo básico para incrementar el interés de sujeto en el objeto.

•

La concepción constructiva, que va de la mano con la metacognición, pues tiene en cuenta los
conceptos de otros para reformular los propios y reconstruir el concepto para lograr potenciarlo
y, así, generar nuevas relaciones con el mismo. De esta manera, se plantea la importancia de la
agencia del aprendiente, pensándolo como un sujeto activo, quien a partir de una interacción
sistemática con el objeto de aprendizaje es capaz de recrearlo mediante procesos de coconstrucción. Asimismo, se resalta el hecho de que los resultados de aprendizaje son múltiples,
no habiendo uno más válido que otro, ni mejor o peor, pues cada uno de ellos es valioso en
cuanto es producto de una diversidad de saberes. Esta no correspondencia a una única realidad
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hace que procesos como los argumentativos, discursivos, creativos, entre otros, sean más
valorados.

Figura 1. Tipos de concepciones. Nota: Adaptado de Las concepciones sobre el aprendizaje como
teorías implícitas. En Pozo, J., y Monereo. C. (Coords.). El aprendizaje estratégico. Enseñar a
aprender desde el currículo. Por Pozo, J., y Scheuer, N. ,2000. Santillana.
Competencia Comunicativa Intercultural
En el campo de la enseñanza-aprendizaje de LE, la importancia de la competencia
intercultural ha sido ampliamente reconocida desde los noventa (Salaberri, 2007). Luego de que el
modelo multicultural fuera ampliamente criticado, el enfoque intercultural fue presentado como
una alternativa en la que no basta con sólo reconocer y aceptar la existencia de otras culturas, sino
de establecer relaciones con aquellos sujetos cuyas vivencias y pensamientos son permeadas por
dichas culturas. Esto implica interacciones bajo el marco de la llamada conciencia cultural crítica
descrita por Byram (1997), y Alred et al. (2003), en la cual hay una negociación de las identidades
de los sujetos involucrados a partir de procesos de reflexión y análisis crítico de sí mismo en
relación con los demás, en lo que se conoce como enfoque intercultural holístico (Byram, 1997;
Hua, 2011 y Quintana et al., 2016).
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Como indican Spitzberg y Cupach (2009), el enfoque intercultural se ha afianzado desde
hace mucho tiempo en áreas como la política y economía, dada la necesidad de establecer
relaciones comerciales y políticas asertivas con otras sociedades a lo largo de la historia. Sin
embargo, en comparación, su papel en el campo de la educación de LE no ha sido tan claro, pues,
aunque conceptos como la conciencia global y la comunicación intercultural adquieren cada vez
más importancia como dimensiones esenciales para no sólo político y económico sino también
social, no se han puesto en práctica formas de articularlas o promoverlas a través de la educación
(McCloskey, 2012).
Estas diversas propuestas dan lugar a la consolidación de lo que hoy se conoce como
competencia comunicativa intercultural (CCI), la cual surge a raíz de la necesidad de dar una
respuesta educativa a la gran cantidad de migrantes que se encontraban en Estados Unidos. Si bien
estos procesos migratorios tuvieron lugar a nivel mundial, se resalta el caso de este país
norteamericano, ya que fue allí donde se acuñaría en 1935 el término de competencia intercultural
(CI), base de la actual CCI. Este término buscaba posibilitar pensar y trabajar en torno a propiciar
la comprensión mutua a través de la equidad educativa, con una consecuente reducción de
prejuicios a razón de la diversidad de clases, étnica, entre otros (Banks, 2004).
Las primeras investigaciones sobre este término y sus implicaciones se centraron en la
importancia de habilidades como la autoconfianza, compromiso y autonomía, para luego pasar a
incluir elementos como el dominio de una lengua, la capacidad de adaptación, la sensibilidad
cultural, la tolerancia, entre otros (Sanhueza et al., 2016). Este grupo de habilidades resultarían
fundamentales para lo que Byram (1997) denominaría hablante intercultural, un sujeto capaz de
dar lugar a relaciones basadas en la construcción y el entendimiento mutuo de las diferencias y
similitudes de creencias, conductas y significados culturales expresados en una lengua distinta a la
propia. Cabe resaltar, que este sujeto propuesto por Byram presenta una ruptura con el ideal de
22

hablante nativo, en el cual no se trataba ya de emular a un nativo sino de ser capaz de negociar la
propia identidad con la de los demás.
Ahora bien, la evolución de los conceptos de CI y de CCI ha partido de las relaciones que
se dan entre sujetos con distintos bagajes culturales, situando al sujeto en el centro de los distintos
modelos que han consolidado; pero, con el paso del tiempo, se han constituido en modelos más
complejos. Desde los años 50, se ha pasado por modelos de competencia intercultural intuitivos y
conativos con base en elementos como la motivación, el conocimiento y las habilidades, modelos
que incluyen factores contextuales y otros que dan cuenta de los procesos y sus efectos
(apropiación, satisfacción, entendimientos, entre otros). Por su parte, desde los años 90, se han
incrementado los modelos de evaluación y medición del conocimiento y habilidades ligados a esta
competencia, varios de los cuales han sido criticados por dejar de lado los aspectos afectivos y
motivacionales. Sin embargo, con las crecientes relaciones con disciplinas como la psicología, se
han retomado estos factores como esenciales en toda interacción intercultural o interétnica
(Spitzberg y Cupach, 2009).
Partiendo de lo anterior, Spitzberg y Cupach (2009) plantean cinco categorías que agrupan
modelos interculturales con postulados similares, ofreciendo la siguiente tipología:
•

composicionales, las cuales identifican los componentes (características y habilidades
necesarias para una interacción competente) más no las relaciones entre ellos;

•

co-orientados que se centran en los logros de interacción y significados compartidos generados
por el entendimiento intercultural (empatía, claridad, entre otros);

•

de desarrollo, las cuales destacan el factor temporal y progresivo de las interacciones;

•

de adaptación que plantean la competencia como la manifestación de cambios mutuos a nivel
de conductas, actitudes y entendimiento dada la interacción con sujetos de otras culturas; y

23

•

procesal-causal, las cuales se refieren a la CI como un modelo lineal y esencialmente causal.
Sin embargo, a pesar de que estos modelos planteados son complementarios entre sí, hay

un componente que se va a incorporar para cubrir vacíos en estas conceptualizaciones y su puesta
en práctica. Este componente, será el de la comunicación, elemento indispensable para que se dé
cualquier tipo de interacción. El concepto de CCI, entendido como aquellas habilidades que se
requieren para interactuar, relacionarse o enfrentarse a entornos multiculturales, requerirá a su vez
de lo que se denomina sensibilidad cultural, siendo esta las habilidades de respetar, empatizar,
reconocer, apreciar y aceptar sin prejuicios otras culturas (Sanhueza et al., 2016). Asimismo, será
necesario reconocer el elemento contextual, ya que lo apropiado y efectivo de un comportamiento
o de la comunicación en términos más amplios, responderá no sólo a elementos culturales, sino
también a factores como el lugar del encuentro comunicativo, las relaciones entre los participantes
de este acto y el motivo de la comunicación, sabiendo cómo y cuándo usar determinado lenguaje
(Vila, 2006).
A este respecto, se encuentra una nueva tipología que responde a estas necesidades que trae
consigo la comunicación, y por supuesto la interacción, de negociación de significados, asertividad
en la entrega y recepción de mensajes, y capacidad de resolución de problemas. Esta tipología,
desarrollada por Gudykunst (2005), propone seis categorías que ponen de manifiesto las principales
teorías comunicativas en relación con la CCI:
1. aquellas que incorporan la cultura (como las de gestión coordinada del significado),
2. las que se enfocan en las múltiples variables de la comunicación transcultural (como la de
negociación y prestigio),
3. las que enfatizan los ajustes a realizar en las interacciones (como la de acomodación
comunicativa),
4. las que se fundamentan en la identidad (como la de gestión de la identidad),
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5. las que se refieren principalmente a la comunicación y las decisiones efectivas (como la de
gestión de la ansiedad y la incertidumbre para la comunicación efectiva), y
6. las que se concentran en la aculturación (como la del esquema cultural).
Además de los modelos ya citados, otro de los más reconocidos y aplicados tiene que ver
con el propuesto por Byram (1997, 2008), en el que plantea como pilares de la comunicación
intercultural los siguientes elementos: conocimiento (de mí y del otro, de lo individual y lo
colectivo, de interacción), habilidades (de interpretar y relatar, de descubrir e interactuar) y
actitudes (relativizarme, valorar al otro), cuya integración será el fundamento de la educación
(educación política y conciencia crítica cultural) (Byram, 1997; Byram, et al., 2002; Quintana et
al., 2016).
Sin embargo, y sin desconocer los aportes de los modelos de Byram y otros teóricos, para
efectos de la presente investigación se parte del modelo propuesto por Chen y Starosta (19981999), según el cual la CCI tiene tres dimensiones: (a) cognitiva o conciencia intercultural, que se
refiere al cambio del pensamiento individual sobre el entorno a través de la autoconciencia y la
conciencia cultural, elementos clave para la comprensión de la realidad; (b) comportamental, o
habilidad intercultural, que trata de las flexibilidad comportamental a favor de conductas situadas
que favorezcan una comunicación asertiva; y (c) afectiva, o sensibilidad intercultural, que se centra
en la capacidad de manifestar y expresar emociones y sentimientos a raíz de los procesos de
comunicación e interacción en contextos particulares. A continuación, se desarrollan algunas
premisas teóricas de interés en este estudio alrededor de las tres dimensiones descritas
anteriormente.
Dimensión cognitiva
También llamada conciencia intercultural, es descrita según Chen y Starosta (2000), y Chen
y Dai (2014), como lo concerniente a la interacción intercultural desde una posición crítica y
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reflexiva, ya que se busca no solo poder identificar las diferencias y similitudes entre su cultura y
otras, sino también comprenderlas. Da énfasis a la modificación del pensamiento sobre su entorno,
al tiempo que hace una reflexión interna y externa de las culturas. Dentro de esta dimensión se
contemplan tres niveles, descritos por Chen y Starosta (1998-1999) así:
-

el primero, en el que se tienen en cuenta los rasgos superficiales la de la otra cultura, como
son los estereotipos o cualquier otra idea parcializada, en las que información proveniente
de libros, medios de comunicación o primeras impresiones;

-

el segundo, dividido a su vez en dos fases: (1) respuestas emocionales usualmente negativas
(tristeza, ansiedad, estrés, malestar, etc.) que resultan de situaciones de conflicto cultural, y
(2) efectos positivos que surgen del contraste entre la cultura propia y la de otros bajo el
marco de un análisis intelectual (búsqueda del sentido de los rasgos culturales ajenos); y

-

el tercero, fundamentado en procesos empáticos y de transpección (ponerse en la
perspectiva del otro mediante la propia experiencia), que permiten adentrarse en una cultura
distinta, sentirla y vivirla, reconociendo su propio valor.

Dimensión afectiva
También denominada sensibilidad intercultural, hace referencia tanto a las distintas
emociones que se dan en situaciones de interacción intercultural como a los cambios que están
tienen en dichos procesos. Se afirma que cuando se generan emociones positivas es cuando se
puede dar una comunicación intercultural efectiva. En medio de estas interacciones se destacan
seis características que ayudan a aliviar el choque cultural y evitar malentendidos, todas ellas
encaminadas a reconocer, proyectar y responden adecuadamente dentro de las interacciones
interculturales (Chen y Starosta, 1996; Sanhueza et al., 2012). Estas características son:
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-

el autoconcepto, que tiene que ver con cómo se ve el sujeto a sí mismo y cómo dicha
autoestima puede actuar como una variable a favor de la interacción intercultural, pues
permite el desarrollo de relaciones significativas basadas en la confianza;

-

la apertura de mente, que se refiere a la disposición al reconocimiento, aceptación y respeto
por las perspectivas de los demás, vistas además como posibilidades de crecimiento que
parten de la diversidad;

-

la actitud de no juzgar, que llama la atención sobre la capacidad de escuchar a los demás
sin ningún tipo de prejuicios;

-

la empatía, entendida como la habilidad de ponerse en la perspectiva del otro;

-

la autorregulación, sobre la habilidad de comportarse de forma adecuada regulando las
emociones que se generan en la interacción; y

-

la implicación en la interacción, que tiene que ver con la habilidad de una persona para ser
sensible, atento y perspicaz ante situaciones de interacción intercultural.
Debido al interés fenomenológico de esta investigación y la intención por explorar en las

experiencias de los docentes, se presentan pertinentes las características propias de la interacción
intercultural tomando en cuenta las dimensiones propuestas por Chen y Starosta (1996, 1998-1999,
2000), toda vez que estas manifestaciones pueden dar respuesta a cómo se presentan en ellos a
través de su vida, su relación con la concepción que tienen de la CCI y, por ende, cómo se puede
llegar a manifestar en el aula de LE.
Dimensión comportamental
También llamada efectividad intercultural, aborda, como su nombre lo indica,
comportamientos que son efectivos en la interacción intercultural. Para poder identificarlos y
enmarcarlos, los teóricos los han agrupado en cinco características inherentes al modo de proceder
en encuentros interculturales (Portalla y Chen, 2010), que son:
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- efectividad en los mensajes, los cuales se definen como la capacidad de hacer uso del
lenguaje de una cultura diferente al del hablante y se espera que con ello se presente una
habilidad tanto verbal como no verbal al hacerlo (Chen, 2014);
- gestión de la interacción, en donde se pretende que el sujeto sea capaz de mantener una
interacción con fluidez, evitando momentos incómodos, haciendo uso de turnos
conversacionales y manejo adecuado de pausas (Portalla y Chen, 2010);
- flexibilidad en la conducta, la cual indica que el hablante es capaz de adaptar su proceder
de acuerdo con el contexto, distinguiendo, analizando y actuando de manera adecuada para
promover la interacción entre culturas de manera eficaz (Bochner y Kelly, 1972, citados en
Portalla y Chen, 2010);
- gestión de la identidad, cuya propuesta habla del reconocimiento de sí mismo y de los
demás, entendiendo que la construcción de la identidad se nutre no solo del autoconcepto
sino además de la negociación producto de la interacción con el otro; y
- cultivo de las relaciones, en donde Chen (2014) argumenta que solo por medio de la
construcción de la relación de pareja, se puede llegar a satisfacer las necesidades propias y
ajenas, llevando como resultado, una interacción positiva.
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Figura 2. Dimensiones de la CCI. Nota: Adaptado de A review of the concept of intercultural awareness. Human Communication, 2,
27-54.
por
Chen,
G.
y
Starosta,
W.
J.
,1998-1999.
https://digitalcommons.uri.edu/cgi/viewcontent.cgi?article=1036&context=com_facpubs

29

DISEÑO METODOLÓGICO
Paradigma Constructivista Interpretativo
Se adopta al paradigma constructivista interpretativo, puesto que presenta una concepción
del mundo fundamentada en el entendimiento de la realidad como construcciones de orden mental
y carácter múltiple. Según Guba y Lincoln (2002), cada una de estas construcciones presenta las
siguientes particularidades: lo relativo, visto que no hay una única verdad, ya que se parte de la
existencia de diversas realidades que son de carácter contextual, y que responden a necesidades y
características propias de cada contexto; lo transaccional y subjetivista como parte de un vínculo
interactivo entre quien investiga y el sujeto y objeto de investigación; lo hermenéutico y dialéctico
cuando se presenta una metodología en la que el contexto sociohistórico tiene un papel
significativo, puesto que a partir de este se pueden entender los hechos humanos.
Vale la pena recalcar que, a través de este paradigma, se busca una construcción de
conocimiento que involucre la parte investigadora y la investigada a partir del estudio y análisis de
las construcciones individuales y, por tanto, subjetivas, caracterizadas por su variabilidad y
especificidad. Para ello, a su vez, se parte de técnicas hermenéuticas y de intercambios dialécticos.
De esta manera, la importancia de este paradigma radica en la concepción relativista que surge del
reconocimiento de múltiples realidades, cuyo entendimiento es de carácter contextual y permite
comprender que no hay una única visión frente a algo, en este caso frente a la CCI en las aulas de
LE. Teniendo en cuenta lo anterior, el conocimiento que se genera dentro de la presenta
investigación tendrá un carácter consensuado, producto de un proceso investigativo que involucra
tanto a los investigadores como a los sujetos investigados.
Enfoque Cualitativo
Tomando en cuenta que se trata de la indagación desde tres instituciones y su dinámica con
la interculturalidad en la enseñanza del inglés y japonés, el enfoque cualitativo permite la
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familiarización con los participantes, la exploración de sus costumbres y cómo se articula la
realidad en el día a día permitiendo cumplir los objetivos del estudio a realizar. Como lo establecen
Hernández et al. (2014):
El enfoque cualitativo se selecciona cuando se busca comprender la perspectiva de los
participantes (sujetos o grupos pequeños de sujetos a los que se investigará) acerca de los
fenómenos que los rodean, profundizar en sus experiencias, perspectivas, opiniones y
significados, es decir, la forma en que los participantes perciben subjetivamente su realidad
(p. 364).
La investigación cualitativa mantiene un proceso inductivo, los conceptos y categorías de
análisis surgen a medida que se presenta esa profundización mencionada dentro del estudio; lo
cual, implica que la flexibilidad sea tenida en cuenta como parte del diseño de la investigación,
llevando consigo un marco teórico y reflexivo que permita esa amplitud y soporte todas las fases
de dicho proceso. De manera consecuente, los datos cualitativos que se recogen responden al
contexto que se estudia y su naturaleza, así como al proceso mismo de la investigación, en donde
los investigadores van identificando y profundizando en la comprensión de los significados y
experiencias de la población que hace parte del estudio. Hernández et al. (2014) señalan que:
…no se inicia la recolección de los datos con instrumentos preestablecidos, sino que el
investigador comienza a aprender por observación y descripciones de los participantes y
concibe formas para registrar los datos que se van refinando conforme avanza la
investigación (p. 11).
El propósito de esta investigación es poder identificar cómo se concibe la CCI en distintos
docentes de LE e indagar su presencia en los contenidos enseñados y en todos los procesos
educativos. Asimismo, analizar el papel que juega la CCI dentro del aula, los documentos de las
instituciones y en general, en la dinámica del docente dentro de su quehacer diario, la relevancia y
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caracterización que le da dentro de la enseñanza de las lenguas. Por esta razón, se ha considerado
que el enfoque para esta investigación sea cualitativo.
Tipo de Estudio Fenomenológico
Respecto al tipo de estudio, se decidió trabajar bajo el marco de la investigación
fenomenológica, corriente filosófica que surge a mediados del siglo XX con Edmund Husserl de
la mano de la hermenéutica y que ha sido aplicada, aunque no ampliamente en Colombia, al campo
educativo. Bajo este marco aplicado a la educación, se sustenta su elección a partir del objetivo
principal de la investigación, que radica en la descripción y comprensión de un fenómeno en
particular a partir de las perspectivas propias de, en un primer momento, cada participante y,
posteriormente, de los puntos de convergencia que se puedan dar a nivel colectivo. Con lo anterior,
se pretende llegar a consolidar una serie de elementos que den cuenta de lo fundamental de dichas
experiencias: “El propósito principal de la reflexión fenomenológica radica en intentar aprehender
el significado esencial de algo” (Van Manen, 2003, p. 95). De esta manera, según indica Van
Manen (2003), a partir de la orientación fenomenológica se apela a las experiencias como una
fuente de información que nos permite entender aquello que es general y subyace a la naturaleza
de determinado fenómeno.
Esta naturaleza o esencia, busca entender un fenómeno como parte de un contexto
experiencial, siendo éste el que lo dota de un determinado significado. Cabe aclarar que, como nos
indica Fuster (2019), en ningún momento se busca presentar nuestras realidades como meramente
subjetivas, independientes de nuestros entornos, sino que al buscar despojar los relatos
experienciales de cualquier juicio se pretende justamente reconocer cuáles son todas esas variables
de pensamiento que se traslapan a lo vivido y qué es lo que se entendería como resultado de la
conciencia de cada sujeto en cuanto a sus vivencias, para lo cual los procesos descriptivos e
interpretativo-analítico son fundamentales.
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Teniendo en cuenta que el interés de esta investigación radica en explorar, entender y
describir la concepción con respecto a la CCI que tienen los docentes que harán parte de la muestra,
tanto desde el punto de vista particular como de aquella que se construye a nivel colectivo, así
como a partir de su relación con el marco institucional en el que se desenvuelven, se presenta
relevante la aplicación del diseño fenomenológico como un tipo de estudio que nos permitirá
contextualizar e identificar esas experiencias, analizando las influencias que ejercen tanto en su
vida como en su práctica docente.
Participantes y muestra
Teniendo en cuenta los objetivos de la presente investigación, los participantes consisten
en una muestra de seis docentes, cuatro de inglés y dos de japonés, escogidos bajo la premisa del
muestreo cualitativo que, como resaltan Hernández et al. (2014), es de carácter propositivo. Es
decir, la elección de la muestra parte desde el planteamiento del problema, ya que desde allí se
consolidan los primeros cuestionamientos acerca de cuáles son esos sujetos (objetos o
acontecimientos) que interesan y cómo acceder a ellos. Sin embargo, se resalta también que para
poder dar cuenta de una muestra pertinente para la investigación es importante considerar tres
factores frente al número de casos: a cuántos se tiene acceso en realidad y en qué medida, cuántos
pueden manejarse con las herramientas que se disponen y cuántos posibilitarán cumplir con los
objetivos de la investigación. A este tipo de muestras, comunes en los estudios cualitativos, se les
conoce como muestras no probabilísticas o dirigidas, ya que se guían por criterios definidos de
acuerdo con cada tipo de investigación.
En lo que concierne a este proyecto de investigación, se hace uso de la muestra de casos
tipo que, según Hernández et al. (2014), son las más frecuentes (junto con el de muestra de
expertos) en los estudios fenomenológicos, ya que permiten analizar valores, experiencias y
significados de una serie de sujetos o de un grupo social. De esta forma, teniendo en cuenta los
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objetivos de la investigación se siguieron los criterios descritos a continuación para el
establecimiento de la muestra: docentes que trabajaran en las mismas instituciones que los
investigadores y que fuesen docentes de las mismas lenguas que los investigadores, además de que
fuesen, en lo posible, tanto nativos como no-nativos. Teniendo en cuenta la accesibilidad a los
docentes y un principio de proporcionalidad numérica, se quiso emplear los instrumentos en dos
docentes (un nativo y uno no nativo) por institución, de la misma lengua que el investigador que
trabajara allí, pero por la oferta vigente al momento de realizar la investigación se eligieron dos
docentes no-nativos de inglés del colegio, dos docentes no-nativos de la universitaria, una docente
nativa y un docente no-nativo de la universidad.
Los docentes participantes del estudio por parte del colegio son dos hombres, encargados
del área de inglés de los grados de 9º, 10º y 11º (niveles A2-C1 del MCER). Su rango de edad está
entre los 29 y 33 años. En cuanto a su educación, los dos son licenciados, uno de ellos en
Licenciatura en educación básica con énfasis en inglés como LE, y el otro en educación básica con
énfasis en humanidades e idiomas y cursa maestría en Educación. Se ha elegido esta población
dentro de la institución debido a que son quienes tienen a su cargo varias actividades que requieren
de la interacción de los estudiantes con otras culturas en cuanto a exámenes internacionales
estandarizados, producción de charlas TED ex e inmersiones internacionales, lo que supone un
terreno del cual se puede obtener contexto para el propósito de la investigación.
Los docentes participantes en el estudio por parte de la universitaria son dos colombianos
licenciados en Licenciatura en educación básica con énfasis en inglés como LE, ambos con
maestría en educación; su rango de edad está entre los 30 y 40 años. Estos docentes enseñan en los
cursos de inglés de la universitaria, desde los niveles A1 hasta B2 (correspondientes con el MCER)
en la sede principal, dictados como requisito de idioma a los estudiantes de los diferentes pregrados
bajo la coordinación de Centro de Lenguas de la Universitaria. Se ha elegido esta población debido
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a la experiencia que poseen como docentes de inglés como LE, su estabilidad laboral y compromiso
en la institución.
Los participantes en el estudio por parte de la Universidad son dos docentes de japonés, una
mujer nativa y un hombre no-nativo, encargados de cursos de lengua japonesa entre los niveles 1
y 4 (correspondientes a niveles A1, A2 y B1 del MCER), dictados por el departamento de Lenguas.
Su rango de edad está entre los 29 y 50 años. La primera docente cuenta con pregrado en Psicología
y especialización en Educación de japonés, cursando actualmente estudios sobre este mismo tema;
el segundo docente es egresado del pregrado en Lenguajes y estudios socioculturales con énfasis
en pedagogía de japonés y magíster en Humanidades Digitales. Se ha elegido esta población debido
a la experiencia que poseen como docentes de japonés como LE, su continuidad en la institución y
la accesibilidad a los mismos en términos de tiempo.
Recolección de Datos
Teniendo en cuenta los objetivos de la investigación se decide usar tres técnicas, las cuales
se presentan a continuación con sus respectivos instrumentos:
Documentos
En un primer momento, se plantea el uso de documentos como forma de recolección de
datos. Si bien para Blaxter et al. (2001) los documentos institucionales aportan datos secundarios,
estos son los que se consideran más pertinentes a la investigación, ya que permiten tener una
primera mirada frente a cómo las instituciones en donde se desempeñan los docentes manifiestan
su perspectiva frente a la interculturalidad y la CCI, así como la importancia de las concepciones
docentes. De esta manera, se quiere poder entender cuál es la mirada institucional a través de
analizar cómo se ve reflejada en los lineamientos de esta, los cuales definen en gran medida el
quehacer docente ya que son una de las formas de regularla. Para ello, se trabajará con documentos

35

como los proyectos educativos institucionales, las definiciones de la misión/visión, programa de
área y syllabus, entre otros.
Los documentos o artefactos serán analizados partiendo de las siguientes preguntas:

Figura 3. Análisis de documentos. Nota: Preguntas para el análisis de documentos. Tomado de
How to Research (p.208), por Blaxter et al., 2001. Open University Press.
En la Figura 3, se observan algunas preguntas orientadoras para realizar un análisis de
documentos y teniendo en cuenta las respuestas a las preguntas propuestas anteriormente, se
procederá de la siguiente manera. En primera instancia, se realizará una categorización individual
donde se identifica lo particular y propio del documento, para lo cual se realiza una abstracción de
éste y se identifican aquellos elementos que juzgamos importantes o pertinentes respecto al tema
de la investigación. A continuación, se establecen los nexos y las relaciones que tienen en común,
para lo que se agrupan los hallazgos según categorías establecidas a partir de la abstracción a este
paso se le denomina comparación en conjunto y la interpretación ligada al punto de vista de la
investigación y su interés donde se analizan los resultados obtenidos a la luz de la teoría.
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Ahora bien, para esta técnica se presentan como instrumentos los memos y notas analíticas,
consolidados en una matriz, en los que se recoge de forma escrita la información que los
investigadores consideran relevante dados los objetivos del presente trabajo. Al respecto
Hernández et al. (2014) señalan que el memo analítico “documenta decisiones o definiciones
hechas al momento de analizar los datos. Desde cómo surge una categoría hasta el código que se
le asigna o el establecimiento de una regla de codificación” (p. 448). De esta manera, según
Coleman y Unrau (2005), en Hernández et al. (2014), es importante que los memos y notas
condensen los puntos más relevantes de los documentos para facilitar que con el análisis a realizar
y la posterior triangulación se dé sentido a lo registrado. Esto último, significa poder escribir ideas
que no sólo describan, sino que sean una potencial fuente interpretativa.
Biográfico narrativo
Para una segunda recolección de datos, se partirá de biografías o narrativas que permitan
acercarse a las experiencias vividas por los profesores a partir de sus propias descripciones
anecdóticas. En este caso, de manera concreta, se emplea el relato anecdótico, toda vez que, de
acuerdo con Van Manen (2003), “de la mano de la anécdota ponemos a prueba la validez de
verdades o conocimientos fundamentales en el mundo eventual de la experiencia cotidiana” (p.
136). Mediante este relato anecdótico se buscan recoger experiencias de manera escrita en un texto
original, de tal forma que cada profesor participante relate qué lugar considera que ha ocupado la
interculturalidad y las CCI en sus vivencias personales.
Para la escritura de los relatos anecdóticos, se espera un escrito libre en el que cada sujeto
pueda reflejar sus experiencias de la forma más fiel posible, frente a lo cual Van Manen (2003)
señala que una forma en la que se pueden disminuir en gran medida los juicios de valor es mediante
una instrucción general, clara y concreta como: “Escriba por favor un relato directo de una
experiencia personal tal como la vivió” (p. 83). Asimismo, resulta importante tener en cuenta que
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la escritura conlleva un ejercicio reflexivo, lo que implica una potencial dificultad al momento de
obtener relatos libres de juicios. Sin embargo, es un instrumento de gran ayuda, ya que deja un
reporte escrito que servirá de base para contrastar información con las entrevistas a realizar de
manera posterior.
Se espera, entonces, que los textos que se recojan estén lo más libres posibles de
generalizaciones o interpretaciones abstractas, revisión que en cualquier caso deben hacer los
investigadores al analizar los escritos. Asimismo, se busca que sea descrita desde los sentimientos,
el estado de ánimo, las sensaciones mentales y físicas, entre otros, para que de esta manera pueda
evocar esos recuerdos en sus lectores, por lo que se sugiere centrarse en experiencias que destaquen
por su intensidad, aunque cabe aclarar que cualquier experiencia en bien recibida. Por último, se
destaca el hecho de solicitar a los participantes el no tratar de embellecer los relatos con palabras
que representen exageraciones.
Entrevista Conversacional y de Seguimiento
Luego de haber reunido y leído los relatos anecdóticos de experiencia personal, la siguiente
técnica se refiere a la entrevista conversacional. Van Manen (2003) habla de dos tipos de uso que
se le pueden dar a este tipo de entrevista. El primero de ellos indica que “1) se puede utilizar como
medio para explorar y reunir material narrativo experiencial que en un momento dado puede servir
como recurso para desarrollar un conocimiento más rico y profundo sobre un fenómeno
humano…” (p.84), permitiendo así tener una primera fase de indagación que facilitará dar cuerpo
y consecución a la investigación y las siguientes técnicas que permitirán el alcance de los demás
objetivos propuestos.
Para ello, se presenta como instrumento el guion semiestructurado, también descrito por
Van Manen (2003), que consiste en un texto guía para el entrevistador que contiene algunas
preguntas que buscan guiar la entrevista, pero, de ninguna manera, sesgar los relatos de los
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entrevistados. Este guion también permitirá que el entrevistador tenga siempre en mente el objetivo
de esta y no divague en otros temas que, aunque puedan parecer relacionados, no responden al
interés de la investigación. Como su nombre lo indica, en las entrevistas conversacionales se busca
dar lugar a un diálogo entre los investigadores y los docentes de tal manera que éstos últimos
puedan dar cuenta de sus experiencias vividas, tratando de evitar cualquier juicio que se pueda dar
sobre dichas experiencias. Es de gran importancia que el entrevistador esté en constante búsqueda
de los elementos esenciales de las conversaciones, dejando de lado todo juicio generado en
cualquiera de las partes.
Finalmente, respecto a la pregunta de cómo influyen las concepciones de los docentes sobre
la CCI en las aulas de LE, se plantea el objetivo de reconocer las concepciones de los docentes
sobre la CCI en las aulas ya mencionadas. Para lograr este objetivo se propone nuevamente la
técnica de entrevista conversacional hermenéutica, pero con un segundo uso, descrito por Van
Manen (2003) como: “2) la entrevista puede usarse como vehículo para desarrollar una relación
conversacional con otro sujeto, es decir, el entrevistado, sobre el significado de una experiencia.”
(p. 84). Se tratan entonces, de entrevistas que darán continuidad a las experiencias previamente
relatadas, pero que esta vez tendrán una mayor agencia por parte del entrevistado en cuanto a lo
analítico refiere.
En la entrevista conversacional hermenéutica, se puede partir de recordar el contenido de
la(s) anterior(es) entrevista(s) mediante el diálogo entre el investigador y el entrevistado, la revisión
de los temas identificados o incluso hacer uso directo de las mismas transcripciones. De esta forma,
este tipo de entrevistas también reciben el nombre de entrevistas de seguimiento, por lo que se
basan en un guion con preguntas guías enfocadas a la fiabilidad de lo dicho en ocasiones anteriores,
ayudando a descartar y confirmar los datos. La relación entre ambas partes se fortalece como una
búsqueda hermenéutica ya no sólo entre investigador y entrevistado, sino que éste último pasa a
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ocupar un papel de coinvestigador, presto no sólo a contar sobre su experiencia vivida sino al
proceso interpretativo en función de los objetivos de la investigación.
Análisis de Datos
Con el fin de indagar y entender el propósito que cumplen los conceptos que reposan en los
documentos de las instituciones que hacen parte del estudio, un primer momento del análisis de los
datos se dará por medio del análisis documental, teniendo en cuenta, como lo menciona Blaxter et
al. (2002) con respecto a cualquier tipo de documento, “… no deben tomarse al pie de la letra. No
son sino descripciones artificiales y parciales que necesitan ser evaluadas críticamente a los fines
de la investigación” (p. 84). De esta manera, la relación de los datos hallados con el estudio y entre
las instituciones, permitirá un análisis comparativo que facilite entender la intención, conceptos y
políticas que manejan los documentos frente a la CCI. El análisis documental procede, por tanto,
abstrayendo de cada documento aquellos elementos que juzgamos importantes o pertinentes, y
agrupando esos hallazgos o colocándolos junto a otros con los cuales aparentemente se relacionan,
esta interpretación deberá estar ligada al punto de vista de la investigación y su interés.
Por ese motivo, como parte del proceso hermenéutico fenomenológico que soporta la
investigación y complementa el análisis de los documentos, tendrá que ver con el del análisis
reflexivo de la experiencia, la anécdota, descrita del fenómeno por la población escogida. Van
Manen (2003) establece que, para llevar a cabo una descripción de la experiencia-sujeto-vivencia,
se ha de intentar describirla tanto como sea posible en términos experienciales, centrándose en una
situación o un acontecimiento en particular. De esta manera, los relatos anecdóticos son ese primer
contacto que tiene la investigación con los sujetos del estudio y, al tomar en cuenta el enfoque
cualitativo de la investigación, los instrumentos mencionados en la recolección y la intención de
estos, se presenta necesario categorizar y codificar los datos obtenidos para de esta manera llevar
a cabo su interpretación. De manera subsecuente, los procesos de categorización y decodificación
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permitirán organizar y clasificar la información con el propósito de resaltar lo relevante y reducir
los datos a lo importante para el objetivo propuesto.
Para comprender las experiencias de forma reflexiva es necesario concretarlas y hallar la
noción frente a la que giran los datos obtenidos, es decir, algo que se encuentra dentro de ellos, les
relaciona entre sí y con el objetivo del estudio, con base en lo cual se puede extraer su significado.
Van Manen (2003) establece que “el tema constituye la experiencia de lo que es central,
significativo o importante” (p. 105), al realizar el análisis se cuestiona el significado de esta y el
centro mismo de la cuestión. Para llevar a cabo entonces esta parte del proceso, la investigación
tomará en cuenta los tres modos de descubrimiento y asilamiento de fenómenos en el insumo: la
aproximación holística o sentenciosa, la selectiva o de marcaje y la detallada o línea a línea.
La aproximación holística establece ver el texto como un conjunto completo y fijar la
atención en aquella frase que pueda llevar consigo ese significado fundamental y que tenga el peso
de la importancia, así, se intenta luego expresar el significado que se evidencia formulando la frase.
Desde la aproximación selectiva, se propone hacer una lectura reiterada del texto en procura de
subrayar o marcar las frases esenciales o reveladoras del fenómeno que se describe. Y finalmente,
la aproximación de lectura detallada invita a hacer una lectura exhaustiva de cada frase, con el
objetivo de indagar que revela cada frase o grupo de estas con respecto al fenómeno que se
investiga.
Al tratarse de experiencias vividas que giran en torno al tema o temas pertinentes a la
investigación, Van Manen (2003) menciona que, “el análisis del tema se refiere, pues, al proceso
de recuperar el tema o los temas que se expresan y representan las imágenes y los significados
evolutivos de la obra en cuestión” (p. 96). Dado que el objetivo de este análisis es dar cuenta ese
significado que se presenta a través de los datos obtenidos, el tema presenta orden y delimitación
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al proceso que permitirá explorar la noción de lo que se está investigando. El tema permite, de esta
manera, estructurar la experiencia enfocada al propósito del fenómeno en cuestión.
En esta línea, se sigue dando paso a diversos métodos que consisten en procesos de análisis
de orden reflexivo, de los cuales se resaltan dos para el presente proyecto: la reducción eidética,
que trata de la identificación de la experiencia en sí, de lo esencial y fundamental de las anécdotas;
y la reducción heurística, que se relaciona con aspectos como los estereotipos y juicios de valor y
de cómo éstos influyen en los testimonios de los docentes. De esta forma, a través de dichos
procesos de reducción se busca llegar a la naturaleza de las experiencias de los docentes que han
configurado sus concepciones sobre CCI y de cómo lo más esencial de las mismas permite dar
cuenta de experiencias comunes.
A medida que se van reuniendo temas y afirmaciones temáticas de las diversas fuentes, se
propone su recopilación mediante el uso de párrafos que resulten más sensibles desde una
perspectiva fenomenológico-hermenéutica. Para ello, son de gran importancia las notas y escritos
realizados a partir de las actividades de investigación realizadas, con información procedente tanto
de los documentos como de los relatos anecdóticos, entrevistas, transcripciones, entre otros, lo que
da lugar a lo que se conoce como redacción de las transformaciones lingüísticas.
Van Manen (2003) sugiere la transformación lingüística, entendida como la recopilación
de estas ideas en “párrafos más sensibles desde un punto de vista fenomenológico” (pp. 113 - 114),
los cuales se recogen en notas y párrafos a partir de la lectura y las dinámicas de la investigación,
lo que plantea la transformación lingüística como un “proceso hermenéutico y creativo” (pp. 113 114). Es decir, esta redacción se dará bajo un marco interpretativo que refleje las experiencias antes
mencionadas, pero que hará evidente el filtro realizado por el investigador, que buscará dejar
plasmada la experiencia vivida de la manera más fiel posible al tiempo que deja a un lado cualquier
rastro de algún proceso reflexivo que los sujetos entrevistados hayan dejado en sus relatos
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Ahora bien, el tercer y último objetivo trata de los puntos de convergencia y de divergencia
que hay entre las concepciones de los docentes sobre CCI, de la cual se presenta como objetivo el
contrastar dichas concepciones. Para ello, se retoman los procesos de análisis descritos en el
segundo objetivo; esto es, el análisis temático fenomenológico. Sin embargo, el análisis de las
entrevistas tendrá otro paso más a tener en cuenta, que se dará al inicio de este proceso:
transcripción, elaboración de unidades de significado general, elaboración de unidades de
significado relevante para el tema de investigación, verificación de las unidades de significado
relevante y conclusiones (Van Manen, 2003; Marí et al., 2010).
Finalmente, el proceso de triangulación hermenéutica, que según Cisterna (2005) se trata
de “la acción de reunión y cruce dialéctico de toda la información pertinente al objeto de estudio
surgida en una investigación por medio de los instrumentos correspondientes, y que en esencia
constituye el corpus de resultados de la investigación” (p. 70). Por ello, se plantea como cierre al
trabajo de recopilación de la información. El procedimiento sugerido consiste en los pasos descritos
a continuación:
-

selección de la información (lo pertinente, lo significativo, lo relevante),

-

triangulación de la información por cada estamento (procedimiento: inferencial:
categorizar, agrupar la información),

-

triangulación de la información entre estamentos (complementaria entre general y
especifica: comparar la información),

-

triangulación entre las diversas fuentes de información (integración de la información para
lograr los resultados) y, por último,

-

triangulación con el marco teórico (interrogación reflexiva entre los resultados del trabajo
de campo y la bibliografía).
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HALLAZGOS Y DISCUSIONES
Este capítulo comprende los hallazgos del análisis de los datos obtenidos con respecto a los
tres objetivos específicos de investigación que guiaron el estudio. De esta forma, se presenta una
estructura jerárquica que parte de los objetivos pero que, dependiendo del instrumento, se subdivide
por institución o categorías de análisis. Para responder al primer objetivo, se presentan los hallazgos
provenientes de las matrices de análisis de los documentos; para el segundo objetivo, lo encontrado
en los relatos anecdóticos y en la entrevista conversacional a la luz de las categorías; y para el tercer
objetivo, a medida que se presentan los hallazgos de los tres instrumentos se va planteando un
proceso dialógico de contraste, pero que resulta más evidente al momento de la entrevista.

Figura 4. Objetivos e instrumentos. Nota: Elaboración propia. Visión panorámica de estrategias,
instrumentos y objetivos de investigación, 2021.
Cabe resaltar que, dentro de las actividades realizadas, se dio lectura a doce documentos
institucionales de los tres centros educativos y se trabajó con seis docentes de lengua tanto en
relatos anecdóticos como en las entrevistas conversacionales. Por otra parte, los detalles de
procedencia de estos hallazgos serán confidenciales, siguiendo con los principios de protección de
datos sensibles propios de la ética de toda investigación, tal y como se describe a continuación.
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Confidencialidad
La investigación recibió el visto aprobatorio por parte del comité de ética de la universidad
de la Salle, así como de realizar el estudio por parte de las tres instituciones, el colegio, la
universidad y la universitaria en sus instalaciones, tras la lectura y firma de la carta de aprobación
que contenía los detalles de la metodología y los pormenores de la protección de datos, los
alcances y objetivos. Adicionalmente, se pidió a los participantes de la investigación el firmar una
carta de consentimiento antes de proceder a la ejecución de los instrumentos para la recopilación
de datos.
Para garantizar la confidencialidad de sujetos, datos e instituciones, los investigadores se
aseguraron de que toda la información obtenida fuera segura a través de todas las etapas de la
investigación. Solo los investigadores y el asesor del estudio tuvieron acceso a los datos. Teniendo
en cuenta lo anterior, se utilizarán los siguientes códigos de anonimato: para las instituciones se
habla de Colegio, Universitaria y Universidad, según el nivel de escolaridad de cada una de las
instituciones; en cuanto a los documentos, se usan nombres genéricos que permitan relacionar el
tipo de texto al que se hace referencia, según sean proyectos educativos institucionales, syllabus u
otros; y respecto a los docentes, se usarán nombres ficticios, seguidos de su filiación institucional
en el momento de las citas.
A su vez, se aclaró a los participantes los derechos que tenían en términos de manejo de
sus comentarios y la libertad que tenían de retirarse del estudio en cualquier momento sin
explicación requerida. En el curso del estudio, se evitó interrumpir o perturbar participantes
durante su trabajo. Se proporcionó la información necesaria de manera apropiada y contando con
espacios y momentos adecuados para los participantes. Así, los investigadores cumplieron con los
compromisos de la investigación.

Objetivo Específico 1
Identificar las concepciones de los docentes sobre la CCI en las aulas de LE: inglés y japonés en
tres instituciones de Bogotá.
Con el propósito de dar respuesta al primer objetivo, se toma como referencia lo planteado
por Pozo et al. (2006), en cuanto a que la naturaleza de las concepciones en el entorno educativo
tiene una significación implícita, toda vez que su función premia sobre la posibilidad de tener un
referente explícito o un proceso definido que dé cuenta de ello. Por esta razón, si bien los
documentos de las tres instituciones no presentan de manera evidente una posición que involucre
directamente la categoría del estudio con respecto a la concepción docente, sí permiten reflexionar
sobre la falta de mención de esta o la forma en que se hace indirectamente. De esta manera, por
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medio de las subcategorías identificadas, es posible obtener un acercamiento a la posición
institucional con respecto a la relevancia que tiene esa concepción del docente frente a la propuesta
académica y su quehacer en el aula.
Desde la perspectiva de la segunda categoría, las instituciones, dentro de sus documentos,
guardan relación con la CCI bajo el enfoque de cada una de ellas, sin que haya mención directa de
la misma, salvo en uno de los documentos del Colegio, el cual será abordado más adelante. A lo
largo de los documentos se encuentran descripciones que involucran la diversidad, el desarrollo de
actividades y la pragmática en el aula de clase, de carácter comunicativo e intercultural, que
faciliten el aprendizaje de lenguas, no solo desde objetivos lingüísticos sino además
comprendiendo realidades sus contextos culturales.
Instrumento 1: Documentos
Por medio de la matriz de análisis (ver anexo 1) se llevó a cabo la lectura e interpretación
de los documentos, en donde se delimitaron las categorías y subcategorías que, a su vez,
permitieron obtener datos relacionados con los objetivos propuestos. Esto último, se presenta
mediante una categorización por instituciones.
A continuación, se expone lo encontrado en cada uno de ellos.
Colegio. En el rastreo de documentos institucionales del colegio, se seleccionaron tres de
ellos: el PEI (proyecto educativo institucional), el PAI (plan de área de inglés) y el PAM (plan de
área maestro de la red de colegios).
Concepción Docente. Como se ha mencionado al inicio del capítulo, no se presenta de
manera explícita la importancia que tiene la concepción del docente dentro los documentos
institucionales. Ahora bien, en el marco que propone el Colegio en su PEI hacia una formación
integral, y bajo las bases de la pedagogía espiritual que guía y acompaña a los estudiantes, está
planteado de la misma manera, un acompañamiento al docente en su proceso de crecimiento y
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desarrollo. Se presenta como propósito no solo el fomentar las habilidades cognitivas de los
estudiantes, sino que, adicional, se manifiesta la importancia que tiene para el docente su
experiencia personal en ámbitos culturales de aprendizaje y su travesía como educador formal. En
este recorrido es donde su saber se hace explícito a través de la acción en el aula, propendiendo por
lo significativo de los contextos por encima de una instrucción generalizada.
Desde el ejercicio del docente de LE, los documentos plantean la necesidad de un
compromiso de su parte en la formación de sujetos bilingües, invitando a asumir el lenguaje de una
forma diferente a los paradigmas convencionales. Se adopta una consciencia de lo que ello
representa en el proceso de desarrollo y formación de sujetos a través de las prácticas en el entorno
escolar. Con este propósito, invita al docente a asumir un enfoque acorde con las necesidades y
realidades socioculturales, siempre cambiantes, en la enseñanza de una lengua. Asimismo, apoyado
en postulados constructivistas, permite que el docente sea quien, a través de sus experiencias y
bagaje, pueda desarrollar no solo el objetivo de la formación integral y la enseñanza de la lengua
en los estudiantes sino sus propósitos personales.
Relacionado con lo anterior, en un apartado sobre los enfoques para la enseñanza de las
lenguas, se manifiesta la importancia que tiene para los estudiantes el uso de diferentes estrategias
para que, de acuerdo con el contexto, sepan identificar, escuchar y comprender, el uso de la lengua
en una determinada situación. Teniendo en cuenta esto, se expone que es el docente, desde su
conocimiento y criterio sobre las necesidades de los estudiantes y en su compromiso con la
formación, quien ha de brindar las herramientas que considere necesarias para que los estudiantes
puedan ser oyentes efectivos, permitiéndoles que se enfrenten a diferentes contextos y ejercicios
de interacción.
Finalmente, el documento maestro PAM, pone de manifiesto las implicaciones pedagógicas
que tiene para el desarrollo integral de los estudiantes y los docentes como co-aprendices. En este,
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se propone el desarrollo de actividades y planes de clase que no solo fortalezcan la habilidad a
partir de un propósito concreto, sino que además involucren la realidad y el contexto en los que
viven docentes y estudiantes. De esta manera, se fortalecen los referentes que orientarán los
elementos que fundamentan las concepciones sobre el trabajo del área de inglés desde nuevas
tendencias educativas.
Competencia Comunicativa Intercultural. En esta categoría, se presenta relevante
mencionar que, en un primer rastreo de documentos, no hay menciones directas sobre la CCI. Si
bien se hallaron elementos y subcategorías relacionadas con la interculturalidad, la cultura y la
diversidad, entre otros, es sobre el análisis e interpretación de los primeros textos (el PEI y el PAI)
donde se presenta la posibilidad de acceder al PAM, documento que expone año tras año las
innovaciones pertinentes para el área de inglés de la red de colegios asociados de la que el Colegio
hace parte. Es así, como el enfoque planteado para el año 2021-2022 es el de Comunicativo
Intercultural, presentando una perspectiva que amplió y permitió consolidar las posibilidades del
alcance de los objetivos y propósitos de este estudio.
Por otra parte, en los documentos se menciona un manejo competente que los estudiantes
del Colegio deberían alcanzar para un desarrollo suficiente de las habilidades comunicativas en un
idioma extranjero, que es lo que les permita comunicarse efectivamente de forma oral y escrita,
pero además comprendiendo aspectos básicos de la cultura en la cual se utiliza esta lengua. La
adquisición de estas competencias, como lo menciona Trujillo (2005), está mediada por la
experiencia social, las necesidades y motivaciones, y la acción, estableciéndose una relación entre
lengua y el contexto donde se usa. Este postulado vincula lo planteado por el Colegio frente a que,
el manejo de una LE y la comprensión de su contexto cultural posibilita la construcción de
conocimiento no sólo al nivel lingüístico, sino también permite la adquisición de otros saberes con
el fin de desarrollar potencialidades en cualquier área.
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Así, se expone que este intercambio cultural amplia la visión personal del mundo y
enriquece la propia experiencia, facilitando un dialogo a través del cual se puede valorar y entender
las diferencias, tradiciones y costumbres características de cada país, respetando y tolerando la
pluralidad de pensamiento. De manera consecuente con estos postulados, el Colegio manifiesta
asumir la enseñanza de inglés como segunda lengua a ser utilizada dentro del contexto escolar
académico, buscando no sólo propiciar la interacción activa con otras culturas, sino, además,
incentivar el sentimiento de confianza que genera el conocimiento del idioma en sí mismo, la
seguridad resultante, y sus aportes al crecimiento y a la realización personal.
Con base en los postulados descritos, el PAM argumenta que ha tomado estos elementos
formadores que se han venido trabajando en las áreas de inglés en los diferentes colegios de la red,
como punto de partida y orientación para adoptar el enfoque comunicativo intercultural como
referente para todos los colegios asociados. Allí, se manifiesta que el enfoque permite asumir un
compromiso claro con la formación integral de ciudadanos, con una característica transversal como
es la formación de sujetos bilingües con un entendimiento intercultural en el marco de la
adquisición de otras lenguas y culturas.
Consolidando este enfoque, el documento establece que, para la red de colegios ha sido
importante llevar a cabo un discernimiento cuidadoso con respecto a cómo lograr que la educación
de la propuesta presente no solo una tradición espiritual vivencial, abierta y vigente ante los retos
del siglo XXI, sino además nutrida de fundamentación teórica que dé cuenta de lo esencial de la
comunicación intercultural. De esta forma, se busca también que permita preparar a los estudiantes
en elementos como la ciudadanía global; fomentar espacios formativos para entender y respetar las
culturas del mundo, respetar y valorar la diversidad; estar abiertos a experiencias de países,
costumbres y culturas que son diferentes de las propias; y a tener una perspectiva global de las
injusticias sociales.
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Así, se manifiesta que el enfoque Comunicativo Intercultural hace referencia a las
relaciones entre lengua y cultura, y a las razones que han conducido a la necesidad de potenciar
procesos de enseñanza-aprendizaje que integran ambas. Se menciona a Halliday (2013), en su
postulado sobre cómo el uso lenguaje no puede ser concebido de manera independiente de la
cultura en que se desarrolla. Asimismo, se invita a evitar concebir las funciones del lenguaje
únicamente en relación con los participantes considerados en abstracto, sino en relación con los
usos mismos y comportamientos sociales de esos participantes.
El anterior segmento se cierra con una referencia a Byram (1997), argumentando que el
enfoque intercultural supone que los estudiantes puedan llegar a ser hablantes efectivos y empáticos
en contextos interculturales, bien sea dentro de la misma región o dentro de interacciones con
hablantes en diferentes espacios geográficos. Se enfatiza también en que el área de inglés debería
ir más allá de buscar un nivel de manejo de lengua únicamente, exponiendo que este enfoque
proyecta el desarrollo de competencias de interpretación e interacción no solo de textos sino
también de contextos y situaciones culturales.
Luego de esta justificación, el texto revisa objetivos, implicaciones y principios para las
áreas de inglés, en los que se basa en Alptekin (2002) para explicar que este tipo de propuesta lleva
a considerar el proceso de enseñanza-aprendizaje del inglés como lengua internacional. Para ello,
es necesario implicar una perspectiva cultural que debe asumirse como una condición global,
dejando de lado la visión del hablante nativo idealizado en el enfoque comunicativo, y proponiendo
una mirada focalizada en el hablante bilingüe que ha logrado superar los límites de las lenguas y
vive su condición de manera exitosa. En este modelo se invita al docente a brindar estrategias para
superar esa diferencia, cerrando con características para tener en cuenta dentro del aula y la
intención de desarrollar la CCI. Dentro de ella, son especialmente significativas el comprender que
la cultura está en el lenguaje, lo cual exige promover la interculturalidad desde el principio a partir
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de la integración del lenguaje y la cultura; promover un aprendizaje basado en la exploración, el
descubrimiento y la reflexión; y enfatizar en la CCI.
Tras este recorrido, se presenta una propuesta metodológica que establece tomar en
consideración que el área de inglés facilita el conocimiento sobre la segunda lengua que adquieren
los estudiantes en el contexto escolar y su funcionamiento. A su vez, se invita a nutrir la experiencia
con el valorar creencias, costumbres, comportamientos y, desde ello, relativizarse desde el yo hacia
el otro. Así, los componentes metodológicos pretenden proyectar sujetos situados en un espacio
sociocultural en un tiempo determinado, en donde el texto menciona “la capacidad de comunicarse
de manera efectiva y apropiada en situaciones interculturales basadas en los conocimientos,
habilidades y actitudes interculturales” (Deardorff et al. 2004). Finalmente, se hace referencia a
cinco grandes competencias interculturales que están interrelacionadas: actitudes interculturales,
conocimientos, habilidades de interpretación y relación, de descubrimiento e interacción y
conciencia cultural crítica, resaltando que esto ha sido argumentado por (Byram et al. 2002).
Tomando esta introducción en cuenta, el documento brinda una revisión a los subprocesos
que maneja el área de inglés de la red de colegios desde los denominados subprocesos: producción
oral y escrita, y comprensión auditiva y lectora. El proceso general del área debe tener en cuenta
elementos tales como el filtro afectivo y la empatía, que se desarrollan a partir de la identificación
de vivencias de otras personas y comunidades y, de esta manera, reconocerse y valorarse como ser
humano. Por lo tanto, los subprocesos de comprensión y producción les permiten a los estudiantes
compartir y reconocer comportamientos y significados, interpretar elementos culturales que les
aporten a la comprensión del otro y así promover una actitud positiva hacia otras culturas.
Desde el subproceso de comprensión, se establece que la comprensión oral se constituye en
un modelo de desarrollo lingüístico y, más profundamente, del desarrollo de habilidades cognitivas,
valores y actitudes que suponen entender textos orales dentro de diversos contextos culturales. Esto
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implica, también, reconocer elementos verbales y no verbales presentes en los discursos, usando
las herramientas adquiridas dentro del propio entorno cultural y social para comparar y contrastar
fenómenos culturales que en últimas lleven a los estudiantes a crear nuevas perspectivas. Se destaca
que escuchar sólo significa oír lo suficiente para entender lo que el hablante está diciendo, pero
para comprender se requiere tomar lo escuchado y entenderlo en su propia forma. En este punto,
entran en juego los pre-saberes y conocimiento del objeto de escucha y, por último, un juicio, que
es encontrarle sentido a lo escuchado de acuerdo con su propia realidad, el contexto sociocultural
al que pertenece el texto y la situación en sí.
Se indica de manera general mencionando el texto que, de acuerdo con Goodman (1996),
para entender este proceso de comprensión se han planteado diferentes modelos teóricos,
deviniendo que los seres humanos usan el lenguaje para una gran variedad de propósitos, por lo
cual se pueden establecer funciones socioculturales de la lectura, como lo son la ambiental, la
informativa, la profesional, la recreativa y la ritualista. Expone, citando a Hoff (2016), que las
anteriores funciones se relacionan estrechamente con el desarrollo de una comprensión
intercultural, ya que la exposición a diversos tipos de textos fomenta la exploración de la
complejidad de los mismos desde diferentes puntos de vista. Asimismo, anima la identificación de
respuestas emocionales frente al conflicto y ambigüedad, que pueden producirse por los efectos de
su propia posición cultural, social e histórica, promoviendo entonces la conciencia crítica de cómo
se comunica.
En cuanto al material a usar, se manifiesta de manera explícita en el documento que, a partir
de Gómez (2012), los estudiantes deben tener exposición a todo tipo de textos, desde los
convencionales hasta los literarios (auténticos). Al hacer esto, los estudiantes podrán fortalecer la
negociación de significado y el acceso a las representaciones culturales que fomentan el desarrollo
de la CCI y, de esta manera, promueven la empatía y la tolerancia por la diversidad.
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Por su parte, desde la producción oral se establece que, teniendo en cuenta que la educación
ha estado en constante evolución, se debería centrar el proceso de enseñanza-aprendizaje del inglés
como lengua internacional, considerando las necesidades reales del estudiante. Cita el texto a
Sánchez (2009), en cuanto que el enfoque de la enseñanza de LE debe ser que los alumnos sean
capaces de actuar de manera natural, hacer de ellos hablantes ilimitados por medio del uso de
procesos interculturales en situaciones comunicativas adecuadas y cotidianas.
Considera que la producción escrita es una habilidad clave en el desarrollo cognitivo del
ser humano y que, para el óptimo desarrollo de esta habilidad, fortalece de manera oportuna las
competencias comunicativas en el estudiante. Se menciona a Vygotsky (2001) en su teoría
sociocultural, desde una relación estrecha entre el sujeto y el aprendizaje del lenguaje escrito con
su realidad sociocultural, complementando el postulado con lo planteado por Byram (1997) y el
desarrollo de la capacidad para negociar significados culturales y adoptar conductas comunicativas
eficaces. De este modo, se expone una relación estrecha entre el desarrollo de la habilidad escrita
y el de la competencia comunicativa intercultural desde la conciencia crítica, que promovería la
formación de seres críticos-reflexivos teniendo en cuenta las habilidades cognitivas, los valores y
actitudes como seres globales.
Finalmente, el documento cierra con un apartado de implicaciones pedagógicas producto
de la implementación de esta propuesta. Allí se menciona que el lenguaje es una facultad cognitiva
que permite a los humanos desarrollar un modelo internalizado del lenguaje de destino a través de
la exposición y la interacción. A su vez, se cita a Bryram et al. (1997) para dar cuenta de cómo la
CCI abarca también la importancia del conocimiento de la lengua y la habilidad para utilizarla.
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Figura 5. Categorías y subcategorías en Colegio (documentos). Nota: Elaboración propia. Visión
panorámica categorías y subcategorías en Colegio (documentos), 2021.

Universitaria. En el barrido de documentos institucionales de la universitaria, se
seleccionaron dos tipos de documentos: el PEI (proyecto educativo institucional) y el syllabus
general del área de inglés.
Concepción Docente. Dentro de los elementos que resaltan en el PEI frente a esta categoría,
el más cercano es el de perfil docente, el cual es concebido por la Universitaria como integral y
humanista. En el PEI se puede observar lo que se espera de ellos y cómo deben concebirse para
cumplir con sus labores educativas en la institución. Es así, como se destacan las altas cualidades
a nivel profesional y humano que tienen sus docentes; se habla de que poseen pensamiento
autónomo, crítico, creativo, innovador y emprendedor, con valores asociados a la ética, la moral,
el desarrollo de la sensibilidad y tejido social.
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Este tipo de línea ha sido tratada por autores como Días (2008), quien menciona que en la
educación superior se debe evidenciar acciones y actividades que generen en la comunidad
educativa programas de sensibilidad social apoyando a la solidaridad y la generosidad. De lo
anterior se deriva el término responsabilidad social de la universidad como la estrategia coherente
a la sostenibilidad constructiva y justa en búsqueda de mejorar las sociedades, lo cual apunta a que
las universidades acojan el compromiso de instruir al ciudadano global, para lo cual se necesitan
docentes comprometidos con este tipo de práctica.
Cabe considerar que, para Patiño (2011), quien es uno de los representantes de la línea de
pensamiento adoptada por la universitaria, el docente debe creer en el sujeto, sus potencialidades
y capacidades; mediar, teniendo una actitud alegre, humana y comprensiva; promover el diálogo
que encamina al estudiante hacia el conocimiento y la verdad; además de tener la creencia de que
el amor potencia el conocimiento y el conocimiento potencia el amor. En efecto, siguiendo con el
mismo autor, y desde lo que propone la pedagogía de la Universitaria sobre el rol del docente, se
pueden reconocer tres aspectos: el docente como mediador del aprendizaje, como comunicador
asertivo y como experto en los saberes que requiere su asignatura.
En general, se ve desde los postulados del PEI varias características que deben poseer los
docentes integrales, características que responden a algunos elementos propios del docente
intercultural. Entre estas, se resaltan que los docentes deben: poseer valores, ética, moral,
desarrollar la sensibilidad y el tejido social; tener y desarrollar un pensamiento autónomo, crítico,
creativo, innovador y emprendedor; y, finalmente, ser aquel que pone su saber al servicio del
estudiante, de tal forma que al comprenderlo sea capaz de profundizar, argumentar, cuestionar,
criticar e innovar a partir de ese saber (Shestakova et al., 2016).
Partiendo de lo anterior, para Patiño (2011), quien trató de concretar el trabajo de la filosofía
de la Universitaria, menciona que se espera que los docentes acompañen y guíen al estudiante a su
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autodescubrimiento. De esta manera, será capaz de fomentar el establecimiento de metas
apropiadas como parte de su ser social y académico, con miras a sus proyectos profesionales y
personales.
Competencia Comunicativa Intercultural. A pesar de no haber menciones directas sobre
CCI, sí aparecen elementos relacionados con esta a lo largo de los documentos. De esta forma, se
encuentra que la institución considera que las habilidades comunicativas aportan a la formación de
futuros profesionales, lo cual se resalta en el PEI. Por su parte, en el syllabus predomina la atención
prestada a las competencias lingüísticas, pragmáticas, sociolingüísticas, perlingual y pluricultural.
Esta última, la cual puede considerarse la más relevante para la presente investigación, se enfoca
en la interacción con otras culturas por medio del conocimiento y comprensión de sus costumbres
y de los comportamientos de otras personas. Es así como, para Cegala et al. (1982), la interacción
hace parte de la interculturalidad, entendiéndola como cuando una persona es capaz de compartir
apropiadamente con otros en el mismo ambiente social y cultural.
Otro aspecto que se resalta en los documentos, frente a la CCI, es el que tiene que ver con
la internacionalización. En el PEI se presenta la necesidad de desarrollar las habilidades para
establecer diversos tipos intercambios con sujetos de distintos países, contemplando así la
importancia de la internacionalización de los mercados y la globalización. Ligado a esto, en la
comunidad universitaria se promueve también una experiencia de compartir entre varias culturas,
que deviene del hecho que hay estudiantes de diferentes regiones del país. De esta manera, se habla
sobre construir nuevas formas de vivenciar no solo la ciudadanía nacional sino la global (Días,
2008). Respecto a esto último, el PEI busca fomentar espacios formativos que promuevan el
entender y respetar las culturas del mundo, valorar la diversidad, contemplar el intercambio y las a
experiencias de países con otras universidades a través intercambios.
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Cabe resaltar que, respecto a este tema de la internacionalización, la Universitaria toma la
propuesta del MEN (2009), que expone la importancia de estos procesos como forma de promover
la integración de las instituciones de educación superior a nivel local e internacional. Esto, se
constituye en pro de una dimensión global de las prácticas e intercambios interculturales tanto de
estudiantes como de docentes e investigadores. Para tal efecto, la enseñanza de LE se contempla
como vehículo de acceso a otras culturas y a otros currículos internacionales que, asimismo, se
relacionan en los proyectos de investigación, de extensión y proyección social. Por otro lado, se da
hincapié a la promoción del diálogo abierto, recíproco, crítico y autocrítico que conlleve a un
enriquecimiento mutuo de los sujetos, las comunidades académicas y entre las instituciones.
Para enaltecer los valores de diversidad, interculturalidad y equidad dentro de la
Universitaria, se trabajan como ideas fundamentales de la comunidad universitaria el: superar la
injusticia, la inequidad y la exclusión social; con la justicia solidaria se busca consolidar la calidad
de vida de todos los que hacen parte de una sociedad; darse una unión de culturas, géneros,
pensamientos y formas de vida, entre otros; generar un ambiente de respeto y tolerancia; promover
un diálogo abierto, recíproco, crítico y autocrítico que conlleve a un enriquecimiento entre las
personas, las comunidades académicas y otras entidades.
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Figura 6. Categorías y subcategorías en Universitaria (documentos). Nota: Elaboración propia.
Visión panorámica categorías y subcategorías en Universitaria (documentos), 2021.
Universidad. En el rastreo de documentos institucionales de la Universidad se
seleccionaron siete de ellos: página web de la universidad, PEI (proyecto educativo institucional),
el estatuto universitario, el estatuto profesoral, el reglamento de la facultad, la página web del
departamento y los syllabus (uno por cada nivel de lengua japonesa).
Concepción Docente. Empezando por los documentos generales (página web, PDI,
estatutos y reglamentos de la universidad y la facultad), se encuentran textos en los que se organizan
y regulan las actividades académicas de los docentes de la institución, además de especificarse sus
valores institucionales, derechos, deberes y responsabilidades. En todos ellos, se perfila un docente
que responda a ciertos estándares institucionales, con excelencia académica y pedagógica. Dentro
de los valores institucionales se resalta el proyecto académico del docente, en el cual se propende
por un espíritu investigativo libre y creativo que respeta la autonomía académica, fortaleciendo la
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libertad de pensamiento y expresión. Esto, a su vez, se enmarca bajo los demás principios: de
excelencia académica, compromiso con el proyecto colectivo, pluralismo, responsabilidad ética y
compromiso con los derechos humanos y la constitución.
Varios de los documentos coinciden en afirmar que se trata de marcos de reglas para
orientar las labores académicas de los docentes, pero se aclara que no debe entenderse como un
marco rígido de actividades a cumplir, sino sobre todo como procesos que se consolidan de modos
diversos y en momentos específicos para cada docente. De esta forma, se puede observar también
el reconocimiento a las diferentes necesidades y contextos de los docentes, según el área en la que
se encuentren laborando y los intereses que manifiesten. De esta manera, aunque no se hace alusión
directa al término de concepción docente, si se deja entrever un interés claro por escuchar y dar
cabida a lo que podrían denominarse sus concepciones, aunque siempre bajo ciertas ideas y valores
institucionales.
A su vez, a lo largo de los documentos se reitera la importancia de las actividades docentes
en asuntos investigativos y de creación, en los que además de cumplir con ciertos lineamientos se
aboga por cierta agencia docente, en la que su pensamiento, intereses y valores propios ocupen su
espacio en el desarrollo de competencias ya no solo laborales sino también a nivel personal (Barrón,
2009; Fernández, 2004). Junto con los estudiantes, la universidad presenta a los docentes como
pilares de la institución, como sujetos que ayudarán a la construcción de estudiantes con altas
cualidades no solo académicas sino personales, para lo cual sus capacidades a nivel laboral y
humano son esenciales.
Siguiendo con la idea anterior, dentro de las responsabilidades de los docentes se hace
necesario resaltar los acápites que hablan sobre los procesos formativos y evaluativos. En estos
procesos se destacan dos situaciones que, aunque comparten procesos de autorreflexión y de
acompañamiento, difieren en los tiempos en que se dan. Esta diferencia es importante de recalcar,
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en cuanto sitúa temporalmente estos procesos en momentos específicos, dando un tiempo en
particular a cuándo se espera que el docente tenga una práctica reflexiva y, por ende, se manifiesten
lo que vendrían a ser sus concepciones sobre este tema.
En una primera situación, se habla de espacios constantes o puntuales (según el programa)
en los que se incentiva una mirada reflexiva y autocrítica del docente acerca de sus prácticas
laborales principalmente, pero sin desconocer los intereses y valores personales que los
caracterizan como sujetos. De esta forma, se busca que los docentes, apoyados en estrategias como
el uso de portafolios, reflexionen sobre sus prácticas de enseñanza actuales y los pasos que ha
tomado hasta el momento, dando cuenta de elementos positivos y por mejorar, fortaleciendo así su
capacidad crítica y agente en su propio crecimiento. Sin embargo, este uso del portafolio puede
resultar un poco ambiguo, ya que al mismo tiempo cumple un propósito formativo y uno evaluativo
(de promoción), lo que puede causar que no se aproveche de la mejor manera para dar cuenta de lo
que el docente percibe y manifiesta sobre sí mismo, sus pensamientos, sentimientos y prácticas
(Sobrino et al., 2009).
Por otra parte, en una segunda situación se habla de las evaluaciones que se hace a los
docentes en distintos espacios del semestre, la cual puede llegar a contar con dos momentos, un
primero sobre la evaluación estudiantil y un segundo sobre la autoevaluación hecha por el docente
mismo. Sin embargo, esta segunda etapa sólo se da en caso de que la primera tenga un resultado
desfavorable; de no superar los requisitos necesarios en la evaluación hecha por los estudiantes, se
procede a hablar con el docente y procurar espacios de reflexión sobre qué fue lo que pudo fallar y
cómo puede mejorar. Así, la evaluación docente no parece darse de manera análoga, al menos
desde lo que indican los documentos, perdiendo hasta cierto punto el complemento que brinda la
evaluación por parte de los estudiantes y la autoevaluación (Segovia y Cabello, 2017).
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Ahora bien, en cuanto a los documentos más específicos, en términos del departamento y
del área de japonés, si bien tampoco hay menciones directas sobre la concepción docente sí se
entrevé una perspectiva clara frente a cómo se perciben, tanto de quienes enseñan actualmente en
la carrera como de los futuros egresados que pueden formarse como docentes. En esta ocasión, se
recalca la importancia de la pedagogía y de los docentes como agentes sociales de cambio, cuya
integridad (valores personales y académicos, ligados a los institucionales) será clave en la
consecución de dichas transformaciones, lo cual coincide con cómo varios autores conciben el rol
del docente actualmente (Cervantes y Sandoval, 2020; Chau y Shunmugam, 2021; Salazar, 2012;
Vandeyar, 2017; Velásquez et al., 2005), soportado, entre otros, por una postura sociocrítica de la
docencia (Padilla et al., 2011).
Competencia Comunicativa Intercultural. Si bien no hay menciones directas de la CCI, sí
hay varios factores característicos de dicha competencia; así, se habla de elementos propios de la
interculturalidad sin hacer referencia a la palabra misma. A lo largo de todos los documentos
analizados se habla de la importancia del pluralismo, la tolerancia y el respeto de las ideas,
enmarcado bajo la búsqueda de una formación crítica y ética en los estudiantes, que ayude a la
consolidación de la conciencia de sus responsabilidades sociales y cívicas, así como su compromiso
con el entorno, tal y como se fomenta en instituciones y asociaciones como la Asociación
Colombiana de Universidades -ASCUN- (García, 2008; Martínez, R., 2008) y la Organización de
las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura -Unesco- ( Delgado et al., 2008;
Tünnermann, 1999). De esta forma, se evidencia el interés por fortalecer relaciones a nivel
académico y profesional, que se extrapolan en la sociedad y la responsabilidad que como sujetos
se tiene con ella, tanto como docentes como estudiantes y cualquier otro sujeto perteneciente a la
comunidad educativa.
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Ahora bien, uno de los valores institucionales que rige y trasciende los distintos niveles
académicos en la universidad, se destaca el principio general de pluralismo. Con este valor, se hace
hincapié en que la institución no está afiliada a ningún credo religioso o político, sino que se
consolida como un espacio en donde sus participantes puedan expresarse con la libertad que el
respeto por los demás permite. Asimismo, se habla de un ambiente en donde prima la tolerancia,
acompañada por procesos de diálogo y respeto a las diferencias, siendo estas diferencias no
obstáculos de comunicación sino posibilidades de encuentro de la diversidad humana. De esta
manera, se consolida como un componente intercultural (Cruz, 2012) que atraviesa los
lineamientos institucionales.
Este valor, acompañado de los demás principios (excelencia académica, proyecto
académico del docente, compromiso con el proyecto colectivo, responsabilidad ética y compromiso
con los derechos humanos y la constitución), permite generar un marco de pensamiento y acción
en el que se muevan los docentes, elementos propios de lo que algunos denominan competencias
de un docente intercultural (Shestakova et al., 2016). Por tanto, se espera que los diversos proyectos
académicos e individuales de los docentes tengan presente los compromisos colectivos a nivel
institucional, y respeten la diversidad de pensamiento y acción de todos los integrantes de la
Universidad. Asimismo, se busca que cada actividad docente esté permeada por principios
educativos éticos y críticos, lo que significa que se busque consolidar una consciencia crítica no
sólo académica y profesional sino también social, respetuosa de los derechos humanos.
Este marco, en el caso de la facultad y el departamento en específico, responden también a
elementos propios de lo que, en contexto de enseñanza de LE, respondería a la CCI, todo
relacionado con la postura crítica propia de los estudios culturales. De esta manera, el departamento
y todas sus clases, incluidas las de lengua, giran bajo el supuesto de que las LE y el lenguaje son
más que meros medios de comunicación; las LE se entienden bajo el entramado de las relaciones
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socioculturales en las que se desarrollan, siendo espacios de (re)construcción de la realidad (Fulzele
y Nimsarkar, 2017; Halualani, 2018).
Teniendo en cuenta lo anterior, el programa se consolida como un espacio en el que
confluyen la competencia comunicativa y las habilidades sociolingüísticas necesarias para
desempeñarse en entornos interculturales. La cultura, la lengua, el lenguaje y la pedagogía
entretejen un sistema que subyace a las relaciones humanas, por lo que la consolidación de
pensamiento crítico bajo estos conceptos permitirá tener un papel activo en la realidad, impactando
de manera positiva en el mundo, atendiendo a las diferencias y pluralidad individual y colectiva.
Así, se propende por la búsqueda de comunicación clara y efectiva, que permita no solo
desenvolverse en espacios interculturales, sino de proponer y gestionar cambios, con un espíritu
innovador y colaborador.
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Figura 7. Categorías y subcategorías en Universidad (documentos). Nota: Elaboración propia.
Visión panorámica categorías y subcategorías en Universidad (documentos), 2021.
Objetivo Específico 2
Reconocer las influencias de las concepciones de los docentes en el trabajo con la CCI en las aulas
de LE en tres instituciones de Bogotá.
Instrumento 2: Relatos Anecdóticos
Para abordar los hallazgos de los relatos anecdóticos, cuyas instrucciones de escritura se
encuentran en el anexo 2, se propone una presentación por categorías, en las que se reúnen los
fragmentos más representativos de los relatos 1 de los seis docentes participantes que permiten
contestar el segundo objetivo de la presente investigación.
Concepción Docente. Se adopta a Pozo et al. (2006) con la idea de que las concepciones
de los docentes se dan gracias a la sinergia de las relaciones socioculturales y a las actividades
cotidianas. Es decir, que la interacción y la cotidianidad, tanto con otros sujetos como en diferentes
contextos, ayudan a la construcción de las percepciones propias y a la identidad como sujeto y
como docente, en particular.
Concepción Directa. Esta concepción, vista desde lo planteado por Pozo et al. (2000)
propone una mirada objetiva del objeto a aprender, en donde el conocimiento no es producto de
quien conoce y sus procesos mentales de interpretación, construcción y experienciales; sino que
establece una relación pasiva, de carácter reproductivo de una verdad absoluta, en donde el rol del
sujeto es ser el receptor de una transmisión del saber de manera fidedigna y directa. De esta manera,
si bien sólo se encontró una manifestación de estos postulados en los escritos de los docentes desde
su concepción, sí fue posible observar que dentro sus vivencias se vieron expuestos a teorías

1

En cuanto a los relatos y entrevista de Tanaka, estos se realizaron en japonés. En el presente documento se
presenta la traducción al español de los fragmentos, realizada por una de las investigadoras.
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directas por parte de los sujetos involucrados en sus relatos como, por ejemplo, docentes que
hicieron parte de su formación.
La única manifestación que permite ejemplificar la concepción directa desde uno de los
docentes se manifestó en la siguiente intervención: “… le atribuí esto [la integración entre
estudiantes de diferentes países en un espectáculo de talentos] al rango de edades y al tipo de
música...” (Frank, Colegio, 2021). Para Frank, que los estudiantes tuvieran tal motivación a
integrarse, siendo varios de ellos de diferentes nacionalidades, se presentó debido a que su edad,
desde su concepción, era la que brindaba tal posibilidad. Esto coincide con lo planteado por
Pramling (1983), citado en Pozo y Scheuer (2000), quien argumenta que la edad, la salud y la
inteligencia se presentan de forma natural y hereditaria, que no son susceptibles a mutaciones y
son los responsables de las diferencias entre los sujetos, atribuyendo así, que la motivación del
momento se presentara de manera automática debido al rango de edad de los estudiantes y sus
preferencias propias de esta etapa de vida.
Este conjunto de reglas y delimitaciones en el procesamiento de la información, según Pozo
y Gómez (1998), darían un nuevo formato a las interpretaciones creadas por el sujeto, determinando
cómo procesa la información dentro de un contexto en concreto. De esta manera, en la presente
investigación ha sido posible tener un acercamiento a identificar, a través de las experiencias de
los docentes, no solo esta concepción directa sino también manifestaciones en las cuales se
presentan otros tipos de concepciones, como la interpretativa.
Concepción Interpretativa. Para abordar la relación que se presenta entre los postulados de
esta concepción y los hallazgos obtenidos en los relatos anecdóticos, es relevante destacar que,
para Pozo y Scheuer (2000), la actividad personal juega un papel significativo y casi que definitivo
en cómo se concibe el objeto a aprender. Esto quiere decir que la concepción que se tiene de ciertos
asuntos culturales, como se podrá observar en los extractos obtenidos, corresponden a formas de
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ver el mundo. Estas percepciones se encuentran sujetas a las experiencias vividas en la cotidianidad
o por eventos particulares de la vida que han generado una distorsión, o una alteración de la
realidad, en la manera como se entienden ciertas situaciones interculturales.
Así, como una primera muestra de estas manifestaciones, se tiene que:
Aunque este comentario específico no se deba totalmente a factores culturales, lo cierto es
que Japón, al ser un país más jerárquico en algunos aspectos que Colombia, sí trata el estatus
de sensei 2 con una autoridad más alta que la que muchas veces vemos aquí. (Peter,
Universidad, 2021)
En esta posición de Peter, se puede observar un ejemplo de lo que Pozo y Scheuer (2000)
plantean como la observación activa de modelos. La concepción que se tiene del objeto de
aprendizaje, en este caso sobre la jerarquía y el estatus de sensei que manifiesta Peter, están ligados
a que, dentro de sus experiencias, tuvo la posibilidad de recibir parte de su formación de parte de
un tutor japonés, generando de esta manera la relación que describe con respecto a estas diferencias
al ser de origen colombiano. Esta observación activa, como lo argumentan Pozo y Scheuer (2000),
requiere de un contacto dinámico en donde no se observa pasivamente lo que se va a aprender, sino
que se es parte de un entorno en donde se puede vivenciar el aprendizaje.
Otra característica de esta concepción se presenta en la siguiente intervención:
… una mañana, tomando el desayuno, un joven inglés que entrenaba algún deporte en
ese lugar me preguntó de dónde era y yo le dije que, de Colombia, a lo que respondió
“ah, Pablo Escobar, coca” y se fue sonriendo sardónicamente. Me sentí devastado,

2

El término de sensei (先生) es una palabra japonesa que no solo se usa como “profesor”, sino que es un
título honorífico que se da a toda persona que tenga un amplio conocimiento y dominio sobre un
determinado tema. Así, personas como doctores, abogados, escritores, entre otros, también reciben
este título.
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porque en este espacio académico no esperaba encontrarme con este tipo de comentarios.
(Frank, Colegio, 2021)
En esta manifestación de Frank, se puede obtener evidencia de cómo los procesos y
actividades internas (Alexander et al., 1995, mencionado en Pozo y Scheuer, 2000; Straus y Tamar,
1994), tales como el establecimiento de comparaciones, las asociaciones y las inferencias, son una
forma de acceder al aprendizaje. De esta manera, Frank está infiriendo que los espacios académicos
no son un lugar en donde estas manifestaciones de estereotipos o generalizaciones culturales
deberían estar presentes y que, en su concepción, estos eventos ocurren en otros espacios, pero no
allí, en la academia. La manera en que estos procesos impactan en el sujeto hace que haya una
réplica ajustada o no, de la realidad o del modelo que se aprende (Pozo y Scheuer, 2000). Al mismo
tiempo, se observa que, en este fragmento, Frank presenta una imagen óptima de lo que él considera
qué debe ser un espacio académico, estableciendo una única realidad verdadera de lo que debe
darse en un determinado contexto. Para que la academia sea academia, puede pensarse que requiere
de ciertos parámetros y condiciones.
Concepción Constructiva. Según Pozo y Scheuer (2000), el tipo de concepción
constructivo es aquel en donde el sujeto, usando sus capacidades metacognitivas y analíticas como
vehículo para lograr el aprendizaje, genera nuevos conocimientos y relaciones entre los mismos.
Al respecto, se presentan los hallazgos de los relatos anecdóticos en dos momentos, uno de
reflexión que parece guiar hacia una concepción constructiva y el otro de una puesta en práctica de
lo que implica este tipo de concepción. Para dar cuenta de este primer momento de índole reflexivo,
se destacan dos fragmentos:
… una de las profesoras que tuve cuando vivía allá [Londres] nos hacía muchos trabajos de
pronunciación… Entonces en algún momento le pregunte a ella sobre estos asuntos que
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tanto nos hacía énfasis y lo que pasaba si no imitaba el acento como ellos me lo estaban
pidiendo... (Simón, Universitaria, 2021)
En este relato, se presenta una experiencia en la que el docente recibía clases de inglés en
un país angloparlante. Cuenta que, para él, no era necesario alcanzar una pronunciación con las
características que su docente le pedía, que consistían en tratar de pronunciar lo más cercano a un
inglés nativo. Si bien esta concepción por parte de la docente se puede enmarcar como directa, se
resalta acá la respuesta del Simón, quien refleja un análisis propio de la concepción constructiva.
De esta forma él cuestiona la necesidad de imitar un acento nativo, poniendo de manifiesto la
importancia de su identidad cultural como latinoamericano y rompiendo con la restricción de los
tipos de contenidos que pueden ser interpretados y representados o construidos (Vosniadou, 1994),
para dar cabida a su propia conceptualización y experiencia de lo que significa hablar inglés. De la
misma manera, Peter manifiesta que:
Era muy común que el profesor me corrigiera y criticara aspectos de mi enseñanza... En
algún momento el profesor, sin que yo le dijera nada, intentó explicarme porque me exigía
tanto a mí… “Yo lo estoy corrigiendo mucho ahora porque cuando usted se vuelva profesor
(sensei), nadie lo va a poder corregir”… Este comentario nunca ha sido de mi agrado. Desde
mi punto de vista el volverse profesor (o instructor) de alguna disciplina no hace a nadie
digno de no ser corregido. (Peter, Universidad, 2021)
Tal y como en la primera experiencia, el docente responde a apreciaciones externas por
parte de sus docentes, aunque en este caso sucede con su asesor de práctica de pregrado (un docente
japonés), y no parece generarse una respuesta tangible en su momento sino un proceso reflexivo
que no concibe un conocimiento absoluto (Pozo y Scheuer, 2000). En este caso, resulta importante
expresar la diferencia que pudo reconocer entre la enseñanza, cultura, saberes y contextos del
espacio en el que se formó y como esa realidad difería en varios aspectos con sus concepciones.
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Por esta razón, el docente expresa su postura crítica, respecto al significado de ser profesor y la
práctica, y las concepciones de su profesor formador, en donde, como lo plantea Nuñez (2003),
estas restricciones frente al conocimiento pueden crear distanciamientos y demarcaciones que, a su
vez, impiden el proceso de la sinergia entre saberes.
En ambos casos, se dan situaciones de ruptura entre saberes a raíz de dos concepciones
diferenciadas que, por una u otra razón, no son llevadas a buen término, ocasionando
distanciamientos entre los implicados y un choque de concepciones según lo narrado en los relatos.
Sin embargo, también se dan aprendizajes que se manifiestan en sus discursos y prácticas docentes,
evidenciando procesos de deconstrucción y reconstrucción de sus saberes. En el caso del docente
del Colegio, cuenta que no buscaba imponer el camino hacia una pronunciación nativa en sus clases
y, el docente de la Universidad seguía cuestionando el significado de ser un profesor hasta el día
de hoy tanto en su pensamiento como en sus prácticas.
Por otro lado, se encuentra también el siguiente fragmento: “Hablo de esas cosas y trato de
dar el mayor tiempo posible para entrar en contacto con un sentido común diferente, que puede ser
diferente de mi sentido común” (Tanaka, Universidad, 2021). En este caso, mediante las
actividades de discusión en clase sobre diferencias y similitudes culturales que la docente relata,
se evidencia la puesta en práctica de actividades enfocadas a la consecución de nuevos saberes que
surgen de procesos metacognitivos por parte de los estudiantes. A su vez, se da lugar a procesos
bajo el marco del relativismo, entendiendo que no hay una única realidad, sino que esta es
construida por todos, ayudando a fortalecer la agencia de los estudiantes mediante su interacción
entre ellos y con los temas en cuestión (Pozo y Scheuer, 2006).
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Figura 8. Hallazgos en relatos anecdóticos según los tres tipos de concepciones. Nota: Elaboración
propia. Hallazgos en relatos anecdóticos según los tres tipos de concepciones de Pozo, J., y
Scheuer, N., 2000
Competencia Comunicativa Intercultural. Para el análisis de lo registrado en los relatos
anecdóticos respecto a esta categoría, se parte del modelo triangular de competencia comunicativa
intercultural de Chen y Starosta (2000) Chen y Dai (2014)., en el que las tres dimensiones se
relacionan de forma interdependiente. A continuación, se presentan fragmentos de los textos que
permiten dar cuenta de su existencia.
Dimensión Cognitiva: Conciencia Intercultural.

En esta dimensión se reconoce la

habilidad para distinguir y comprender las cualidades la cultura propia y la de los demás,
desarrollando su propio pensamiento al internalizar la información que recibe del entorno (Chen y
Dai, 2014; Chen y Starosta, 1998-1999). A continuación, se resaltan algunos apartados de los
relatos que podrían identificarse con los tres niveles de esta dimensión.
En el primer nivel se encuentran fragmentos como: “Quizá para la camarera del hostal,
no era necesario aprender otro idioma, ya que estaba en su país, del cual seguramente está orgullosa
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y de sus tradiciones, como hablar en quechua con sus semejantes” (Tony, Colegio, 2021). Esta
percepción puede considerar como una idea parcializada de lo que está sucediendo en una situación
intercultural particular, asumiendo cuestiones como el orgullo cultural de otra persona.
En el segundo nivel, se encuentra que: “Esta, entre varias formas de reconocer autoridad y
jerarquía que están embebidas en la lengua japonesa me causan cierta disonancia en algunos
contextos” (Peter, Universidad, 2021). En este caso, aparecen las dos fases de este nivel, fase
primera en el que experimenta situaciones de conflicto frente al uso de títulos como sensei,
generándose sentimientos y emociones de inconformidad; fase segunda en la que, a pesar de
encontrarse información suficiente en el relato para asegurar que ha atravesado del todo esta fase,
realiza un análisis intelectual de comparación y contraste.
En el último nivel, se resalta:
Mi gusto por los idiomas siempre ha estado relacionado con la posibilidad de viajar, de
conocer otras culturas, de tener experiencias que me enriquezcan como profesional y que
me permitan transmitir a mis estudiantes esa realidad de otros países basada en mi
experiencia personal y no en un libro de texto, pero, sobre todo, vivencias que llenen mi
alma de buena energía. (Diana, Universitaria, 2021)
En este caso, Diana habla de cómo el hecho de viajar e interactuar con personas nativas en
otros países ha influido en su pensar y su proceder profesional. Estas experiencias y vivencias han
generado una conciencia empática hacia las diferencias, que dio paso a que ella apreciara esos
elementos, logrando adaptarse y acogerse, en cierta medida, a la cultura adoptante (Daliba et al.,
2014). Esto, no hubiese sido posible si la docente no entendiera estos elementos culturales como
algo válido o digno de respeto.
Finalmente, se presenta una serie de fragmentos conectados que dan cuenta de un proceso
de cambio cognitivo que ha atravesado los tres niveles:
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Los colombianos sienten que son amables y educados, pero en realidad, nos saludan como
nosotros lo hacemos con nuestro tatemae, ¿no es así? ¿Qué será?... Los colombianos
saludan igual sin importar cuántas veces sean el mismo día. Repiten la misma pregunta,
aunque ya la haya respondido... ¿Acaso no te dije que no pasaba nada?!... ¿No escuchaste
mi respuesta?!... ¿Qué será? No es muy diferente de lo que dicen los japoneses: "Hola.
Hace buen tiempo, ¿verdad?", ¿no es así?...
Hablo de esas cosas y trato de dar el mayor tiempo posible para entrar en contacto
con un sentido común diferente, que puede ser diferente de mi sentido común. (Tanaka,
Universidad, 2021)
En este recorrido, puede darse cuenta de un recorrido por los tres niveles, primero con ideas
parciales, luego sentimientos de frustración, seguido de un análisis e interiorización de las
diferencias mediante un contraste y comparación, para, finalmente, llegar a procesos empáticos y
de transpección. Esto último, permite que pueda adaptarse al entorno y abrir su perspectiva a
distintas formas de comprender el mundo y sus diversas realidades. Sin embargo, esta conciencia
intercultural también requiere de una sensibilidad y coherencia comportamental, descritas en los
siguientes apartados.
Dimensión Afectiva: Sensibilidad Intercultural. Al realizar el análisis de los relatos
anecdóticos se encuentra una gran cantidad de manifestaciones que hacen referencia no solo al
sentir de los docentes en distintos espacios de interacción con otras personas, sino también de los
cambios que se generan alrededor de las mismas a causa de sus interacciones con el entorno (Chen
y Starosta, 1997, 2000; Sanhueza et al., 2012).
Fue como escuchar el himno fuera de casa [una canción popular colombiana], me sentí
lleno de orgullo nacional y lloré porque la canción tiene mucho de nuestra identidad…
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Pienso que la música es ese lenguaje que nos unió ese día como continente y que los chicos
de otras latitudes se llevaron una idea de una Latinoamérica unida. (Frank, Colegio, 2021)
Si bien varios de los hallazgos dan cuenta de reacciones emocionales positivas frente a las
interacciones vividas, hay otras que, por el contrario, evidencian desajustes y posiciones
contrariadas que terminan generando rupturas y choques: “Esta [el título de sensei], entre varias
formas de reconocer autoridad y jerarquía que están embebidas en la lengua japonesa me causan
cierta disonancia en algunos contextos” (Peter, Universidad, 2021). Será de acuerdo con la gestión
que se dé respecto a dichas emociones, que se podrá concebir la apropiación de habilidades
fundamentales para el desarrollo de la sensibilidad emocional (Chen y Starosta, 2000), que
permitirá entender y apreciar tanto similitudes como diferencias en un amplio rango de aspectos
culturales.
Así, teniendo en cuenta lo anterior, se presentan los hallazgos de acuerdo con las seis
habilidades claves presentadas por Chen y Starosta (1997):
...Es así como terminé acompañando un viaje de inmersión con otros compañeros a Dublín
Irlanda… cuando me plantearon la posibilidad del viaje estaba absolutamente feliz… No
podía evitar sentirme ansiosa y un poco asustada por el temor a sentirme expuesta y que no
pudiera expresarme con claridad o entender lo que las otras personas querían comunicarme
o como había pasado antes en un viaje a Canadá, donde el acento de los colombianos había
sido motivo de burla, en fin, era una mezcla de sentimientos. (Diana, Universitaria, 2021)
Este extracto, al igual que: “Esta experiencia con el título sensei ha sido y sigue siendo
incómoda para mí, que siento que no tengo tanto conocimiento ni autoridad como parece implicar
la palabra a veces” (Peter, Universidad, 2021), reflejan el autoconcepto, es decir, cómo una persona
se ve a sí misma y cómo esto afecta la confianza en las relaciones con los demás. En ambos casos
las emociones, como manifestación de la autoestima, los llevan a comprenderse como sujetos con
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ciertas características y a tomar ciertas posiciones al respecto. A Diana, la mezcla de emociones no
la deja estar tranquila sino sentirse vulnerable, pues siente alegría y temor al mismo tiempo, aunque
este último sentimiento cambiará al tener una experiencia amable con personas en Irlanda, que le
permite una comunicación fluida con los mismos. Por su parte, a Peter le causa un cierto rechazo
al título, incomodidad que llegará a influir, en algunos casos, de manera negativa en relaciones con
japoneses en su entorno académico y profesional.
Sin embargo, siguiendo con el caso de Peter, estas experiencias también desencadenaron en
la consolidación de habilidades de apertura de mente y de no juzgar: “Desde mi punto de vista el
volverse profesor (o instructor) de alguna disciplina no hace a nadie digno de no ser corregido”
(Peter, Universidad, 2021). Si bien es cierto que en varios momentos se dan situaciones de
incomodidad hacia el título de sensei o de profesor, se reconoce también que el manejo de estas le
permite cimentar una actitud abierta en el que los conocimientos y saberes no son absolutos, sino
que están sujetos a ser cuestionados y deconstruidos, fomentando así actitudes de apertura.
Otro ejemplo de estas habilidades puede observarse en el siguiente fragmento: “Los
colombianos sienten que son amables y educados, pero en realidad, nos saludan como nosotros lo
hacemos con nuestro tatemae 3 , ¿no es así? ¿Qué será?” (Tanaka, Universidad, 2021). El
preguntarse por la forma de saludar de varios colombianos hace que, lo que en un principio le
causara molestar al no entender lo repetitivo de estos saludos (preguntando de varias formas
“¿cómo está?”), se convierta en un interés por entender al otro y su forma de interactuar en el marco
de otros contextos culturales. Además, dice: “¿Qué será? No es muy diferente de lo que dicen los
japoneses: "Hola. Hace buen tiempo, ¿verdad?", ¿no es así?” (Tanaka, Universidad, 2021). En este

Tatemae ( 建 前 ) es un término japonés que se entiende en conjunto con honne ( 本 音 ) (término que será
mencionado más adelante). Tatemae hace referencia a las conductas esperadas socialmente, que buscan no causar
problemas en las relaciones con las demás personas; honne, por su parte, se refiere a los sentimientos, emociones y
deseos verdaderos de cada persona.
3
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caso, ella no solo reconoce diferencias a nivel lingüístico sino también cultural, que le permiten
asimilar y adaptarse a las diferencias culturales que implica el vivir en Colombia, poniéndose en la
posición del otro y manifestando empatía, facilitando la interacción y volviéndola más
significativa.
Ahora bien, además de tener una serie de habilidades de reconocimiento del otro, también
son importantes aquellas que responden de manera más inmediata a normas sociales del entorno:
“… quise reaccionar y contestarle algo, pero pensé que era mejor ser prudente y no reforzar la idea
de violencia o conflicto que se tiene de mi país.” (Frank, Colegio, 2021). Acá, el auto-monitoreo
cumple con la función de regular el comportamiento propio de tal manera que no se creen
disrupciones con las personas que lo rodean. Aunque se presentan emociones que pueden causar
interacciones problemáticas, acá el docente da cuenta de cómo gestiona lo que siente, no solo para
adaptarse y no irrumpir, sino para pensar bajo qué términos desea presentarse y relacionarse con
los demás, lo cual también se relaciona de forma estrecha con la dimensión comportamental.
Finalmente, todas las habilidades anteriores se conectan en la capacidad de implicación en
la interacción: “En últimas obligar a un estudiante a utilizar un acento especifico en inglés, sería
como obligar a un mexicano hablar con acento argentino” (Simón, Universitaria, 2021), lo que
implica sensibilidad, atención y perspicacia frente a las situaciones a las que se enfrenta a diario.
Esto, permite que, en las prácticas de los docentes, las interacciones culturales se den desde una
perspectiva emocional que no solo reconozcan la diferencia, sino que interactúen con las mismas:
“Hablo de esas cosas y trato de dar el mayor tiempo posible para entrar en contacto con un sentido
común diferente, que puede ser diferente de mi sentido común” (Tanaka), y que se cuestione todo
nuestro entendimiento.
Dimensión Comportamental: Efectividad Intercultural. Comprendiendo las habilidades
que adquiere el sujeto para favorecer la comunicación y la adaptación de su proceder, a la vez que
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se reconoce a sí mismo y al otro en esa interacción, se facilita la eficacia y la comprensión de
componentes culturales de los involucrados. De esta manera, se logra identificar en los relatos de
los docentes del estudio esas acciones que permiten dar cuenta de que este proceso planteado por
la dimensión comportamental que se encuentra presente en sus discursos. Chen y Starosta (1996)
proponen que una persona competente interculturalmente es capaz de proyectar y recibir acciones
de forma acorde a las características de esta dimensión durante todo el curso de la comunicación:
antes, durante y después de una interacción intercultural.
Una primera identificación de estas manifestaciones se encuentra en el siguiente extracto:
“… le pregunte a ella [mi docente de inglés en Londres] sobre estos asuntos en los que tanto nos
hacía énfasis y lo que pasaba si no imitaba el acento como ellos” (Pedro, Universitaria, 2021). En
este fragmento se presenta una situación en la que se puede obtener evidencia de una implicación
en la interacción a nivel comportamental (Chen y Starosta, 1996). Allí, se da lugar a un proceder
por parte de Pedro frente a la intención de la docente por exigir ciertos elementos en la
pronunciación de sus estudiantes. Además, se evidencia una intención por obtener respuesta de
parte de la docente frente a una exigencia con la que, según su concepción, no estaba totalmente
de acuerdo. De esta manera, negocia y regula su actuar para encontrar una interacción exitosa frente
a sus inquietudes.
Otro de los ejemplos encontrados de esta dimensión consiste en: “Yo por mi parte siempre
les digo a los estudiantes que usar ese título [sensei] es muy importante para los japoneses, pero no
les digo que es obligatorio usarlo conmigo…” (Peter, Universidad, 2021). Partiendo de la
característica de mente abierta, propuesta por Chen y Starosta (1996), se observa cómo Peter
comprende y acepta la importancia del título para la cultura japonesa, pero su actuar frente a la
diferencia entre su concepción y la expuesta, es la de decir a sus estudiantes que bien pueden o no,
usarlo para referirse a él como el docente de la clase. Esta característica favorece las explicaciones
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del otro, así como el reconocimiento, la apreciación y la aceptación de diferentes puntos de vista,
ideas y tradiciones en la interacción intercultural.
Continuando con estas manifestaciones comportamentales, se presenta el siguiente
fragmento: “Hablo de esas cosas [las diferencias entre los comportamientos y expresiones entre
colombianos y japoneses] y trato de dar el mayor tiempo posible para entrar en contacto con un
sentido común diferente, que puede ser diferente de mi sentido común” (Tanaka, Universidad,
2021). Para Tanaka, el no proceder de inmediato ante las diferencias que menciona, ni adoptar
actitudes de juzgar al otro; en otras palabras, su actuar inmediato por superar prejuicios que le
impidan el flujo durante la comunicación es uno de los factores explorados por Chen y Starosta
(1996). De esta manera, se enriquece el modo de proceder con respecto a las diferencias culturales
en las interacciones interculturales.
Teniendo en cuenta la amplia naturaleza en significados, interpretaciones y posibles
comprensiones que se pueden obtener de los relatos escritos por los docentes, el siguiente
instrumento de recolección de datos, la entrevista conversacional, tuvo la intención de ahondar en
los asuntos relevantes al objeto de estudio en cuanto a concepciones y la CCI se refiere.
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Figura 9. Hallazgos en relatos anecdóticos según las tres dimensiones de la CCI. Nota: Elaboración
propia. Hallazgos en relatos anecdóticos según las tres dimensiones de la CCI de Chen, G. y
Starosta, W. 1998-1999.

Objetivo Específico 3
Describir convergencias y divergencias entre las concepciones de docentes de inglés y japonés en
tres instituciones de Bogotá.
Instrumento 3: Entrevistas Conversacionales
Luego de la implementación y análisis de los datos recolectados de los relatos anecdóticos,
se procedió a las entrevistas. Sin embargo, debido a temas de tiempo, solo fue posible realizar una
de las entrevistas planteadas desde un principio, exceptuando las entrevistas de seguimiento.
Teniendo esto en cuenta, se dio una entrevista conversacional con cada docente, en la que se buscó
integrar, por un lado, los hallazgos que permitieron obtener los documentos y su relación con los
docentes y, desde otra perspectiva, los asuntos directamente obtenidos en los relatos anecdóticos
de experiencia que tenían que ver con las dos categorías que dan soporte a la investigación. De esta
manera, y como lo sugiere Van Manen (2003), se da secuencia a la exploración de los datos
obtenidos en las experiencias dentro del estudio fenomenológico.
Concepción Docente. Para presentar los hallazgos obtenidos en la entrevista respecto a
esta primera categoría, al igual que en los relatos anecdóticos se realizará una clasificación según
los tres tipos de concepción, presentando los fragmentos más representativos para tal fin.
Concepción Directa. Un primer acercamiento frente a las concepciones directas se
estableció por medio del relato anecdótico, en donde los escritos docentes permitieron identificar
algunas de sus experiencias. La entrevista conversacional sirvió para consolidar y hallar nuevas
manifestaciones de esta concepción en la que, en sus argumentos, se puede obtener evidencia de
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ese aprendizaje comprendido en términos del éxito dentro de situaciones interculturales. Los rasgos
de estas condiciones, según Pozo y Scheuer (2000), se presentan en las reflexiones de los sujetos
de manera tanto explícita como implícita. De esta manera, algunos de los extractos más relevantes
de la presencia de teorías directas se exponen a continuación.
…los docentes que teníamos allá [en Londres] no eran docentes, es decir no eran
licenciados. Es obviamente gente que trabaja enseñando inglés y pues nosotros como
profesores tenemos metodologías, ellos no tenían metodologías para enseñar…
(Simón, Universitaria, 2021)
En esta afirmación es claro para Simón, que ser licenciado es un factor que define cierto
margen de eficacia en la enseñanza del inglés y que la metodología está ligada al proceso del título
de profesor; para Perner (1991), citado por Pozo y Scheuer (2000), una de las características de
teorías directas es que, el acceso a la información es una condición necesaria, pero el éxito solo
será posible mientras haya conocimiento. Este argumento permite establecer la relación entre una
condición de la interculturalidad en su dimensión afectiva en la manera en que Simón se sentía
frente a la formación de sus instructores en Londres, sus exigencias y postulados, presentando lo
que, sería una condición necesaria para que el aprendizaje que estaba buscando, se diera de manera
exitosa. Otro ejemplo encontrado, comentado por los docentes, sustenta lo siguiente:
…porque digamos que en Colombia tenemos contextos reales, pero yo me refería más como
contexto real de lengua y hablantes nativos… Era la primera vez [en su viaje a Dublín,
donde tomó clases de inglés] que yo salía de mi entorno, yo salgo del salón [en Colombia]
y sigo hablando español. Entonces, para mí, el contexto [refiriéndose al aula de clase] es
real, claro, pero no es un contexto real de lengua. O sea, para mí fue salirme del libro, ¿sí?,
yo tuve que ir y coger el bus y aprender… (Diana, Universitaria, 2021)
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En este argumento presentado por Diana se puede apreciar, desde su concepción, que hay
una aparente separación en lo que para ella es el contexto en el que se puede aprender y otro en el
que se puede hacer uso de la lengua efectivamente. Al mencionar que hay un contexto real de
lengua, está manifestando, según lo enunciado por Pozo y Scheuer (2000), que solo si se cumplen
unas determinadas situaciones o condiciones personales habrá aprendizaje; aquí, el aprender la
lengua y su uso en el aula se conciben como una representación de la realidad, en donde solo bajo
ciertos parámetros o procedimientos correctos se dará en otros espacios.
Resulta imperativo aclarar, que, si bien fue necesario para el propósito de esta investigación
extraer estos apartados que coincidían con elementos propios del marco teórico, los referentes y
los estudios al respecto, las manifestaciones de teoría directa solo se encontraron en unos cuantos
y reflejaban tan solo algunas de las opiniones de los docentes. Ellos, en su mayoría, planteaban
elementos ampliamente reflexivos, dando paso a teorías de interpretación y constructivas mucho
más ricas y presentes en los diálogos que se sostuvieron con ellos y que, se presentaran en las
secciones a continuación.
Concepción Interpretativa. Respecto a los hallazgos de la entrevista que tienen que ver con
esta concepción, se seleccionaron algunos que dan cuenta de, por ejemplo, el principio planteado
por Pozo y Scheuer (2000), de la relación entre lo que se conoce y lo que es la realidad. Resulta
importante aclarar que, según esta concepción, se establece como objetivo del aprendizaje alcanzar
una imitación de la realidad, lo cual difícilmente alcanza la exactitud, ya que se reconocen factores
y procesos (como la inteligencia, la motivación, el contexto, etcétera) que alteran el conocimiento
que se tiene del objeto a aprender. De esta manera, se encontraron algunas evidencias de este tipo
de concepciones en asuntos culturales dentro de las experiencias de los docentes durante el diálogo
llevado a cabo con ellos. Dos intervenciones que permiten identificar la presencia de esta categoría
presentan lo siguiente: “No se puede pasar por alto el tema de la interculturalidad en la enseñanza,
80

toda la cultura que trae detrás el aprendizaje es totalmente relevante y está presente en todas partes,
así que no se puede desligar” (Tony, Colegio, 2021)”; y, “La cultura se presenta como un accesorio
que viene con el currículo y hay otras prioridades en el aula” (Frank, Colegio, 2021). Si bien es
posible llevar un análisis desde diferentes elementos de lo comentado por Tony y Frank, partiendo
de lo que argumentan Pozo y Scheuer (2000), resulta relevante percibir que los procesos y
actividades internos como las asociaciones, las analogías y las relaciones que establecen los sujetos
son cruciales para que se presente el conocimiento. En este sentido, la experiencia que ha tenido
Tony, le permite entender que la cultura es un elemento crucial en los procesos de aprendizaje, que
va “ligada” y que su presencia está vigente en “todas partes”, estableciendo una relación entre
cultura y conocimiento dentro de su concepción.
Por otro lado, Frank establece un tipo de relación casi contraria a la de Tony, si se toma en
cuenta que, debido a una variedad de condiciones dentro de su vida, manifiesta que hay elementos
más importantes que integrar la cultura en el aprendizaje. Ahora bien, esta interpretación permite
ver, que no porque se lleven a cabo los procesos necesarios de actividad personal, se dará el
conocimiento de manera óptima (Pozo y Scheuer. 2000), en este caso, que estos dos componentes
(aprendizaje y cultura) estuviesen de la mano. Entre líneas, se trata de una concepción
interpretativa, puesta en manifiesto desde un postulado en el que se puede vislumbrar, desde el
diálogo mantenido con él, la delimitación de un agente externo que condiciona la manera en que
manifiesta su interpretación, que en este caso pueden comprender el alcance de objetivos
particulares que se esperan de la clase o la falta de lineamientos claros.
Estos ejemplos, dentro de otros que se obtuvieron durante la entrevista conversacional, han
permitido obtener datos que permiten fortalecer las conclusiones y la prospectiva de este estudio
para abordar diferentes saberes y posibilidades. Por otro lado, algunos de ellos permiten confirmar
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los postulados constructivos que generan los docentes a partir de sus concepciones desde sus
experiencias introspectivas que serán abordadas en el siguiente apartado.
Concepción Constructiva. A medida que se iba profundizando en algunas de las
experiencias y hablando sobre temas relacionados que iban surgiendo en las entrevistas, se pudo
detectar tres momentos claves. En un primer momento, lo expresado por los docentes responde a
un deseo por explorar, lo que en términos de Pozo et al. (2006) se denomina, las teorías
constructivas: “Una de mis tareas próximas es ahondar en la CCI y saber si los docentes la conocen,
porque yo no. Me ha hecho reflexionar.” (Frank, Colegio, 2021). El desconocimiento sobre el tema
se ve como la oportunidad de explorar contextos y saberes nuevos, abrirse a perspectivas diferentes
que surgen de experiencias y curiosidad por lo que sucede en las interacciones intra e
interpersonales bajo culturas distintas.
Sin embargo, no solo se trata de descubrir cosas nuevas, sino de reescribir los propios
saberes, de cuestionarse acerca de ellos: “A uno le gustaría abordar ciertos temas [sobre cultura en
el aula], eso crea diferentes emociones, pero surge la pregunta, ¿lo estoy haciendo bien? y con todo
lo que estamos haciendo ahora [Innovación educativa e implementación de currículo Cambridge],
eso genera cierta ansiedad” (Tony, Colegio, 2021). De esta forma, el conocimiento se va
desarrollando y recreando en función de contextos y relaciones particulares, como en este caso las
dadas en el Colegio. Así, el docente no toma el conocimiento en los formatos dados como algo
absoluto y verdadero, sino que pretende observarlo desde otras perspectivas y cuestionarlo.
Tanto en los casos anteriores como en los dos siguientes, si bien no se puede asumir una
postura totalmente constructiva, ya que se carece de datos suficientes que lo sustenten, sí se puede
argumentar que son potenciales vías hacia lo constructivo, según lo expuesto anteriormente.
Asimismo, se puede ver cómo las experiencias dan lugar a cambios en los conocimientos y, por
consiguiente, en la forma de concebirse como sujetos y, en particular, como docentes en relación
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con lo intercultural: “Esta experiencia [su estadía en Londres] me ayudó a replantear varias cosas,
yo pienso en mis estudiantes y qué vivirán con el idioma, de esta manera planeo mis clases (Tony,
Colegio, 2021).
También:
… gran parte de las veces, en realidad, que uno tiene problemas de comunicación, muchas
veces tiene más que ver con cosas como culturales o como con los relatos anecdóticos o
algo así, que con realmente las palabras. Creo yo, entonces… no enfocarse mucho en
cultura sino en lengua, yo creo que realmente la persona que está pensando eso no está muy
bien enterada de cómo funcionan las cosas. (Peter, Universidad, 2021)
El reconocimiento, deconstrucción y transformación de los saberes se da dentro de un marco
de interacción entre el sujeto y el objeto de aprendizaje, que funciona en múltiples vías y no
responde a una única realidad. Tanto en el caso de Tony, quien además habla del ciudadano global,
como en el de Peter, hay ciertas posiciones de orden constructivo que se enfocan en la multiplicidad
de vivencias y en la transformación del conocimiento y las relaciones con el mismo. De esta
manera, se genera una multiplicación de voces que permiten la construcción conjunta de
conocimiento basada en la forma en que los sujetos se relacionan entre sí y con el entorno. Esto,
implica a su vez que no hay una única forma de relacionarse, sino que es meramente contextual y
dialógica.
Por otro lado, se resalta lo compartido por Tanaka en su entrevista, quien mantiene una
línea discursiva de orden constructiva desde el protocolo, quien dice: “No se trata del puntaje que
se obtenga en los exámenes, sino el conocimiento que has adquirido, sobre cualquier tema. Hay
que analizar, cada uno, su propio conocimiento, ver dónde hay dificultades, trabajar en equipo y
ver cómo mejorar” (Tanaka, Universidad, 2021). En este caso, a diferencia de los anteriores, se
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encuentra materializada la postura constructiva, en la que los resultados de aprendizaje varían de
acuerdo con muchos factores, pero en cualquier caso son tan válidos el uno como el otro.
Igualmente, se es coherente con la idea de que el aprendizaje no equivale a una única
realidad, por lo que su forma de evaluar no puede ser una sola. En este caso, ella propone un
ejercicio reflexivo y de co-construcción del conocimiento en el que no es el docente quien evaluará
los resultados, sino será el estudiante mismo y sus compañeros quienes se encargarán de dar su
propia mirada hacia lo expuesto por ellos mismos. Más que buscar un único resultado óptimo,
como se plantea en las otras teorías, se da cuenta de una concepción que valora la multiplicidad de
pensamientos y expresiones, al tiempo que busca fomentar de manera constante la agencia del
estudiante sobre su propio proceso; esto, acompañado de un ejercicio con sus compañeros, que
reitera la no absolutez del conocimiento, sino que enaltece su diversidad.
Lo anterior, se ve reflejado también en los siguientes extractos:
De ahora en adelante, realmente hay que personalizar los objetivos, que el alumno
seleccione sus objetivos en relación con la sociedad en la que vive y el futuro... es
importante ver hasta dónde pueden desarrollarse las distintas habilidades... hay que tomar
en cuenta las diferencias individuales y compensar, esto debe hacerse… Después de todo,
la forma de enseñar en este momento probablemente no es buena. Sería mejor tratar de
verlo con un panorama más amplio, en el que mientras se trabaja sobre interculturalidad,
los estudiantes puedan dirigirse hacia objetivos más claros y sus procesos de aprendizaje
sean más eficaces y puedan expresar lo que desean…
El lenguaje es una forma de comunicarse con la gente, así que creo que deberíamos
esforzarnos más en la comunicación intercultural. Teniendo esto como objetivo, mientras
se tratan este tipo de cosas, me gustaría que creáramos una sociedad en conjunto con
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muchas y diversas personas... Después de todo, creo que lo principal es educar a los
estudiantes sobre cómo comprender a las personas. (Tanaka, Universidad, 2021)
Al igual que en los primeros extractos, se plantea la necesidad de revisar lo que se entiende
por la educación en lenguas y su relación con los entornos. Junto a la preocupación por los procesos
interculturales, de comprensión mutua, se redefine a su vez el sentido de la educación en los
contextos en los que se desempeñan. De esta manera, Tanaka expresa que es necesario repensar lo
que se está haciendo, cuestionarse como lo han hecho los demás docentes en sus propios espacios
y, a partir de sus propias experiencias, dar más agencia a los estudiantes y descentralizar el
conocimiento. Al hacer esto, no solo se rompe con la idea de un conocimiento absoluto y verdadero
que gira entorno a ciertos saberes, sino que, en su lugar, sobresale del hecho de revisar las
necesidades actuales de la sociedad y los sujetos para que, así, el entendimiento de saberes y
experiencias varias responda a cómo comprender y co-construir las sociedades y sus múltiples
realidades.
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Figura 10. Hallazgos en entrevistas según los tres tipos de concepciones. Nota: Elaboración propia.
Hallazgos en entrevistas según los tres tipos de concepciones de Pozo, J., y Scheuer, N., 2000
Competencia Comunicativa Intercultural. Para la presentación de los hallazgos obtenido
en las entrevistas respecto a esta segunda categoría, se presentarán a través de las tres dimensiones
planteadas por Chen y Starosta (2000).
Dimensión Cognitiva: Conciencia Intercultural. De la misma manera que en la
presentación de los hallazgos de los relatos anecdóticos, se retoman los tres niveles propuestos por
Chen y Starosta (1998-1999) a partir de los hallazgos en las entrevistas.
En el primer nivel, se destaca el siguiente fragmento:
Nosotros nos dimos cuenta, por el idioma y los rasgos físicos que, por un lado, eran de
diferentes nacionalidades, en donde lo que una entendía por algo normal en los hoteles de
su país [que le dieran un poco más de leche para el desayuno], para la mesera era una orden
ahí… al no tener cómo comunicarse en el mismo idioma, difícilmente llegarían a un
acuerdo. (Tony, Colegio, 2021)
Se puede apreciar cómo Tony da especial relevancia a las diferencias idiomáticas y físicas
de los participantes en esa experiencia, de lo cual supone su procedencia y otros rasgos culturales;
esto, puede suponer una idea que parte de aspectos superficiales y que presenta ciertos sesgos. Acá
se puede observar un primer acercamiento a la distinción entre elementos culturales de otras dos
personas, con rasgos diferenciadores marcados según lo descrito, pero que se queda en asunciones
por parte del docente.
En el segundo nivel, se encuentra una intervención en la que se dan contrastes entre distintas
visiones, las cuales son importantes para lograr comprender a otros y animar a seguir interactuando
bajo un marco intercultural: “Uno cree que otras culturas [en términos de educación] están haciendo
un montón de cosas y uno se da cuenta que somos muy similares [refiriéndose a la innovación
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educativa del colegio] y me quitó esa venda de los ojos” (Frank, Colegio, 2021). Acá, el docente
Frank manifiesta un contraste entre las características de los modelos educativos entre dos países,
lograda a partir del análisis cognitivo de su experiencia, seguido de una manifestación emocional
que da pie a una nueva visión de su realidad que incluye la institución en la que labora.
El tercer y último nivel, se resalta el siguiente fragmento: “… yo ya no les bajo [nota] por
eso… qué tal si de pronto en el hyōjungo4 no es, pero digamos en alguna parte de Japón sí tienen
la costumbre de ponerlo así. Habría que preguntarles de pronto a los profesores de español cómo
hacen ellos cuando les usan modismos” (Peter, Universidad 2021). En esta oportunidad, Peter no
solo se cuestiona por cómo se debe hacer la debida corrección de un modismo, sino que va más
allá de solo un análisis lingüístico. En este caso, reconoce la diversidad lingüística y cultural,
interiorizando y sensibilizándose ante rasgos propios de otra cultura, manteniendo, al mismo
tiempo, un enfoque crítico (Daliba et al., 2014); de esta forma, logra identificar divergencias de la
comunicación cultural, incluyendo las costumbres que existen dentro de los sistemas sociales
(Chen y Starosta, 1996).
Finalmente,
Para mí, el reciente método educativo centrado en el alumno, el aprendizaje por sí mismo,
entre otros... Definitivamente es necesario conectarse con la gente... Creo que es mejor que
las actividades se concentren en la comprensión intercultural, que los estudiantes hagan lo
que puedan hacer con el japonés que han aprendido... Pero es un poco difícil, así que si
pienso que es importante fijarse metas específicas; por ejemplo, en el tema de los saludos
sería bueno no sólo revisar los ejercicios [del libro], sino pensar en porqué los saludos son
tan diferentes, no solo en japonés sino también en diferentes países. Pensar en que en Japón
Hyōjungo (標準語) hace referencia al “japonés estándar”, una versión de esta lengua basada en
el japonés usado en Tokio.
4
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es de cierta manera, en Colombia de otra, escribir sobre las diferencias, hacer ese tipo de
cosas... ponerse en contacto con japoneses mediante cartas por ejemplo... (Tanaka,
Universidad, 2021)
Esta concepción sobre los procesos educativos, transversalizadas por la CCI, en este caso
más específicamente la dimensión cognitiva, son las que hacen posible dar lugar a una conciencia
intercultural que se materializa en prácticas de enseñanza concretas. Los procesos de
internalización de las diferencias culturales, su entendimiento y comprensión, hacen que, como en
este caso, se generen propuestas de cambio de pensamiento y actuar, enfocados a entender el valor
de los rasgos culturales propios y del otro, siempre desde un pensamiento crítico.
Dimensión Afectiva: Sensibilidad Intercultural. Al igual que en los relatos anecdóticos, la
presentación de los siguientes hallazgos se da a la luz de las seis habilidades propuestas por Chen
y Starosta (1997, 2000) en esta dimensión. Si bien se reiteraron relatos expuestos en los relatos
anecdóticos, los fragmentos presentados a continuación buscan dar cuenta de otras pistas sobre esta
dimensión de la CCI a partir de las experiencias de los docentes.
Retomando la habilidad del autoconcepto, se encuentran comentarios como: “Aun así, que
sucediera en el espacio académico [un comentario en el que relacionan los colombianos con Pablo
Escobar] lo sentí como una traición.” (Frank, Colegio, 2021), o también: “Yo sí tuve una
experiencia de un canadiense que me dijo, es que tu acento es muy chistoso… Además, relacionó
en ese momento el ser colombiana con la droga y bueno, ya estaba como rayada con el tema,
claro...” (Diana, Universitaria, 2021). En estos casos, puede observarse como hubo experiencias
negativas que afectaron su confianza bajo el marco de las relaciones que se daban con habilidades
propias y su identidad nacional y, por consiguiente, la construcción de relaciones significativas con
los otros; al contrario, se generó cierto distanciamiento con el contexto en esos momentos.
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Por el contrario, también hay experiencias como: “Pues es que yo soy latino, soy
colombiano, no soy anglo. Esta es mi segunda lengua, porque mi primera lengua sí es el español,
y en los últimos años se ha aprendido que hace parte también de la identificación cultural” (Simón,
Universitaria, 2021). En la experiencia de Simón, con la docente inglesa que buscaba una
pronunciación nativa en sus estudiantes, se hace evidente de manera explícita la autoestima y
reconocimiento de lo que considera sus raíces culturales. Esto, genera una seguridad sobre sí
mismo, sobre quién es y cómo quiere mostrarse frente a los demás. Así, las interacciones se
producen sobre una base sólida de confianza en sí mismo, que le permite una comunicación
intercultural adecuada.
Cuando se logran gestionar adecuadamente las emociones, también se posibilitan otras
habilidades como la apertura de mente: “Hablando con los docentes de Australia, me sentí bien
cuando me di cuenta de que no son muy diferentes frente a lo que hacemos y proponemos nosotros”
(Frank, Colegio, 2021). La disposición a la escucha por parte de Frank permitió que se diera una
comunicación efectiva, en la que se pudiera manifestar las formas de ver procesos educativos desde
el punto de vista del otro y también desde sí mismo, en la que no se juzgara a los otros, sino que se
diera una escucha sincera. A partir de este intercambio dialógico, se logró una apertura a otros
saberes y procederes, que resultaron siendo más parecidos de lo pensado.
Dando paso a la empatía, se resalta el siguiente fragmento:
Creo que los colombianos también tienen un tatemae. Se dice que los japoneses tienen
mucho honne y tatemae, pero los colombianos también tienen mucho tatemae. Por eso creo
que los colombianos, dentro de todos los países en Sudamérica, tienen un sentimiento
relativamente cercano a los japoneses, eso es lo que realmente siento... Es diferente a los
japoneses, pero pienso que es similar al tatemae. (Tanaka, Universidad, 2021)
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En este caso, se destaca la habilidad de buscar entender los sentimientos y emociones que
dan lugar a las formas de interactuar de una u otra manera. En la medida en que Tanaka busca
comprender ese sentir, que subyace a interacciones culturalmente ajenas en un principio, logra
establecer además una relación firme con dos conceptos culturales japoneses: honne y tatemae.
Esto no quiere decir que piense que son iguales, sino que no se es tan diferente como se pensaba,
además de que esas diferencias son apreciadas e, incluso, permiten que se generen conexiones
fuertes a niveles emocional entre estas dos culturas a partir de su experiencia.
Sin embargo, como se comentaba en momentos anteriores de la presente investigación, es
necesario que la gestión emocional dé lugar a habilidades de autorregulación:
En el aula, cuando se aprende, se tiende a traducir, a pensar en español para producir en un
código diferente a partir del propio, pero los estudiantes necesitan entender que las formas
de interactuar le dan una forma nueva al idioma y su función. (Frank, Colegio, 2021)
En este reconocimiento de la diversidad y multiplicidad de realidades, se da cuenta de la
importancia de reconocer al otro y a sí mismo desde distintos códigos. No se trata entonces de
pensar el mundo en función de los esquemas mentales propios únicamente, sino de entender que
hay varias realidades y formas de interactuar con las mismas, por lo que es necesario pararse desde
otras perspectivas: “O sea, tú puedes hablarlo muy bien [inglés], pero tienes que transmitirlo a otra
persona y cada población es diferente” (Simón, Universitaria, 2021). De esta manera, también hay
que entender que no hay una única forma de entablar relaciones con los demás, sino que hay
particularidades y rasgos propios que merecen reconocimiento y adaptación a normas culturales
ajenas.
Además de lo planteado hasta el momento: “Uno tiene que saber leer eso muy bien [la
forma en que a uno le dicen algo]… y uno como que tiene que ver el contexto y todo, porque si no
se puede poner molesta esa persona” (Peter, Universidad, 2021). Es decir, para lograr interacciones
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interculturales hay que tener la sensibilidad, atención y perspicacia necesarias para leer contextos
diversos y actuar en función de estos. De no hacerlo pueden suceder cosas como “… alguna vez
me dijo una cosa [el tutor de la práctica], como que me la dijo en japonés, y yo en ese momento no
sabía tanto tampoco [de japonés]… entonces ahí hubo algunas tensiones bastante fuertes.” (Peter,
Universidad, 2021), situaciones en las que no hay una interacción adecuada sino malentendidos.
En este caso, se puede hablar de irrupciones en la comunicación a causa de la lengua, de
características personales y culturales, que hicieron que no hubiese una interacción apropiada. Por
el contrario, sucedió que la falta de entendimiento no se solucionó adecuadamente (bien sea por no
pedir o ser consciente de dar explicaciones en español también, o de ponerse en el lugar del otro),
sino que la comunicación se vio afectada al punto de generar diversas situaciones posteriores que
podrían considerarse negativas.
No obstante, “… por eso [para que no se produzcan malentendidos innecesarios y se pueda
hablar desde un principio al respecto], me gustaría hacer cosas como clases sobre comprensión
intercultural…” (Tanaka, Universidad, 2021). Casi como una respuesta al comentario anterior,
aunque proviene de intervenciones totalmente aisladas una de la otra, se encuentra esta perspectiva.
Para Tanaka, es importante generar espacios enfocados a la comunicación intercultural, ya que el
desconocimiento de esta puede generar situaciones indeseadas. Al igual que Tanaka, Frank dice:
“Me reforzó la idea de lo positivo que estamos haciendo cuando invitamos al estudiante a entender
otras realidades más allá de lo lingüístico; me hacía pensar que estamos haciendo las cosas bien.”
(Frank, Colegio, 2021), planteando la necesidad de tratar de manera puntual con eso que va más
allá de la lengua, con eso que permite entenderse entre personas con distintas percepciones
culturales.
Para finalizar, cabe resaltar que, como afirma Chen y Starosta (1996), no basta con ser
conscientes de las similitudes y diferencias culturales, sino hay que interactuar con ellas. Así,
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trabajar sobre la sensibilidad intercultural, permitiría reconocer las diferencias con otros, tomar
consciencia sobre las mismas y las posibilidades que brindan, además de equilibrarlas con lo que
cada persona es. En otras palabras, ser sensibles interculturalmente es, tal y como lo demuestran
las intervenciones presentadas, dar cuenta de la diversidad cultural existente, de las múltiples
formas de ver la vida y de cómo estas nos ayudan a reconstruirnos como sujetos, a nivel individual
y colectivo, con miras a una sociedad más armónica.
Dimensión Comportamental: Efectividad Intercultural. Tomando como referencia lo
encontrado en los relatos anecdóticos de experiencia con respecto a la dimensión comportamental
de la CCI, en donde Chen (2014) expone la habilidad de llevar a cabo lo propuesto o encomendado
y lograr las metas en la interacción entre culturas, las entrevistas conversacionales fueron un punto
de encuentro óptimo para poder obtener datos que dieran indicios de la presencia de esta dimensión
más allá de los textos analizados en el instrumento dos. A continuación, se expondrán algunos
extractos de lo hallado en este sentido y su relación con las características propuestas por los autores
que dan solidez al marco teórico.
Creo que los colombianos tampoco lo dicen en esos momentos [cuando hay
comportamientos culturalmente diferentes que puedan generar disrupciones]... Después de
conocernos y volvernos más cercanos, sí me dicen qué es o qué significa [determinada
situación o forma de actuar]… pero al principio no, y creo que así son los japoneses
también... Creo que hay malentendidos innecesarios, pero al final nos llevamos bien. Si es
posible, debería ser capaz de hablar desde el principio al respecto, pero no tengo la
confianza para hacerlo, así que me toma un tiempo, porque hay diferentes tatemae. Pero,
los colombianos generalmente son amables y suaves. (Tanaka, Universidad 2021).
En esta intervención de Tanaka, hay una intención en su actuar y en aquel que ha
identificado en otras personas de Colombia, por mantener situaciones desconcertantes fuera de la
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interacción intercultural. Este modo de proceder, según Chen (2014), es crucial para gestionar la
interacción. Esto sucede ya que, al tomar una actitud reflexiva en estos encuentros descritos frente
a crear lazos de confianza para entender diferencias culturales, se están evaluando las necesidades
de los demás, generando atención por el otro y estableciendo lazos que apoyan encuentros
interculturales efectivos. Otro ejemplo de la manifestación de estos comportamientos se puede
observar en la siguiente intervención:
Alguna vez me estaba quejando de que todo el día habían estado bombardeándonos con
unas imágenes de afrodescendientes en cultura japonesa, donde salían pésimamente
representados: eran unos payasos, salían haciendo unos bailes ridículos y todo. Y bueno,
nos estaban mostrando una cosa de un tal Bobby [comediante afrodescendiente
nacionalizado japonés]… entonces cuando llegaron a mí [les estaban preguntando uno a
uno en una clase en Japón de profesores de distintas nacionalidades]… yo como que dañé
todo el ambiente de alegría que había alrededor de eso… les dije: “a mí sí,
desafortunadamente, me pareció muy mal”… (Peter, Universidad, 2021)
En esta intervención hecha por Peter, hay dos factores inherentes a la dimensión
comportamental que se pueden observar en sus opiniones, la capacidad que se desarrolla para
identificarse a sí mismo como entidad, pero a la vez, poder mediar con las contrapartes sobre quien
se es. Al respecto, Littlejohn y Foss (2009) mencionan que la identidad no se moldea únicamente
por uno mismo, más se forma a través del proceso de negociación y refuerzo entre los individuos
y sus formas de relacionarse.
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Figura 11. Hallazgos en entrevistas según las tres dimensiones de la CCI. Nota: Elaboración
propia. Hallazgos en relatos anecdóticos según las tres dimensiones de la CCI de Chen, G. y
Starosta, W. 1998-1999.
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CONCLUSIONES
En el presente capítulo se presentan las respuestas y logros alcanzados con el proyecto de
investigación respecto a las preguntas que lo fundamentaron, así como una serie de sugerencias
teórico-metodológicas y pedagógico-prácticas derivadas del proyecto. Esto, se da bajo el marco de
un análisis de las implicaciones pedagógicas del presente estudio, que se complementa con algunas
pautas que se consideran pertinentes para la elaboración de futuras investigaciones alrededor de
este tema.
Antes de continuar, resulta conveniente recordar el motivo de la presente investigación, el
cual parte de nuestras experiencias profesionales, como docentes de LE, en los campos de inglés y
japonés; y personales, como sujetos que interactuamos constantemente con estas y otras múltiples
culturas en nuestro día a día. El planteamiento y desarrollo de esta investigación responde a la
preocupación por dar cuenta de cuáles son las concepciones de los docentes frente a la CCI, bajo
un marco de carácter reflexivo y crítico, entendiendo que enseñar una lengua es más que tratar sus
aspectos lingüísticos, es reproducir y producir las realidades.
Al realizar el análisis de datos de los documentos institucionales se encontró que no se
presenta mención directa de concepción docente y pocas referencias indirectas a dicha categoría,
lo que lleva a concluir que no hay una preocupación, al menos explícita, por las concepciones
docentes, salvo en casos muy puntuales como en algunos procesos de evaluación docente. Sin
embargo, frente a la CCI, aunque sólo fue mencionada en un documento, se manifiesta un interés
en las tres instituciones por abordar los asuntos culturales, bien sea desde los temas de diversidad
e inclusión, lengua y cultura, ciudadanía global, internacionalización, interculturalidad, pluralismo,
competencias comunicativas, pensamiento crítico y/o compromiso e impacto social.
A pesar de que estos elementos se pueden encontrar en los documentos institucionales,
mediante la aplicación de los otros dos instrumentos, se evidenció el desconocimiento de su
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contenido por parte de los docentes. Esto, conlleva la generación de rupturas en los procesos
educativos, ya que la información consignada en los mismos nos llega hasta los docentes, quienes
son quienes realmente conducen las prácticas educativas en espacios como las aulas. Sin embargo,
aunque existe este distanciamiento (bien sea por falta de difusión de las instituciones o falta de
interés de los docentes por conocerlos), también hay puntos de encuentro interesantes entre las
concepciones docentes y lo que dicen las instituciones a las que pertenecen.
Teniendo en cuenta esto último, se encuentra que hay concepciones que reflejan la
importancia de la CCI, si bien no desde su categoría como competencia, sí desde elementos
mencionados que se resaltan en los documentos. Así, se puede dar cuenta de las siguientes
relaciones a partir de los relatos anecdóticos y las entrevistas realizadas: en el caso de los docentes
del colegio se da cuenta de elementos como la diversidad, el desarrollo de habilidades y
competencias comunicativas, además de la interculturalidad como forma de interactuar con
personas de distintos bagajes culturales y construir una sociedad; en el caso de la universitaria, se
refleja la búsqueda de un ciudadano global, el fomento de procesos interculturales a nivel nacional
y global mediante la internacionalización, la diversidad y la inclusión; en cuanto a la universidad,
se habla sobre pluralismo, la cultura como algo indisoluble de la lengua, la interculturalidad y la
necesidad de co-construir un mundo no solo desde las similitudes sino desde las diferencias.
Sin embargo, también se resaltan casos en los que la relación entre lengua y cultura no es
clara, pensándose la cultura como un añadido a la lengua, como algo que está por detrás de ella, o
como algo que ha de depender únicamente del docente si lo incluye o no en sus clases. Este tipo
de perspectivas, que se encuentran principalmente en el colegio y la universitaria, difieren con los
lineamientos de las instituciones, pero concuerdan con un tipo de concepción que se debate entre
la directa y la interpretativa, lo cual puede dar luces acerca de la relación que guardan estas
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perspectivas con las formas de entender los procesos de enseñanza de LE, en las que el aprendizaje
debe ser un reflejo de las realidades.
Por otra parte, las perspectivas que ven la lengua y la cultura como elementos inseparables
tienen que ver principal, pero no únicamente, con la universidad. Acá se resalta lo expresado por
un docente, quien, a pesar de ver estos elementos como inseparables, sí considera que está bien
trabajar más la parte lingüística que lo sociocultural en determinadas circunstancias. También se
encuentra en uno de los relatos y entrevistas de un docente de la universitaria este tipo de
concepción cuando habla de la búsqueda de ser ciudadanos globales y la importancia de la lengua
en este recorrido. Aunque estas concepciones se siguen consolidando como eminentemente
interpretativas, dan visos de una concepción constructiva.
Finalmente, se destacan las intervenciones de la docente de la universidad, quien da cuenta
de una concepción constructiva en sus distintas intervenciones, resaltando la importancia de la
lengua y la cultura como un conjunto primordial para la comprensión intercultural y la construcción
de una sociedad armónica, que tenga en cuenta las necesidades de todos los individuos. Este tipo
de pensamiento se evidencia también cuando habla acerca de cómo concibe y trata de ejecutar sus
clases, dándole agencia a sus estudiantes en sus procesos, de tal manera que puedan seguir
consolidando un pensamiento abierto, crítico y reflexivo.
Partiendo de lo anterior, estos elementos que se encontraron en los relatos y entrevistas
permitieron evidenciar que, en las experiencias personales de los docentes, hay reflejos de las
características de las dimensiones interculturales, lo que significa que no es algo totalmente
desconocido. Sin embargo, es necesario que estas concepciones se hagan explícitas para que
puedan ponerse en diálogo. Las concepciones, como elementos implícitos que dan cuenta de las
formas de concebir y actuar en el mundo, pueden permanecer rezagadas en las prácticas, a menos
que estas se hagan evidentes y tangibles.
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Siguiendo a Pozo et al. (2006), solo es posible generar un proceso reflexivo y reconstructivo
de nuestras formas de concebir y tratar el aprendizaje mediante un cambio conceptual. Este cambio
implica reconocer nuestras propias concepciones, que son las que estructuran las representaciones
que tenemos del mundo, ya que de no hacerlo no se podrán superar las restricciones que dichas
concepciones implican. Solo cuando se expliciten las concepciones sobre la CCI y sus
características, será posible redibujar las representaciones que tenemos de la misma y de cómo se
conciben en las prácticas docentes de enseñanza de LE.
Asimismo, será necesario deconstruir nuestros supuestos sobre la CCI y dar cuenta de las
dimensiones que la componen, para de esta forma poder reconocer las convenciones culturales
propias y de los otros; demostrar sentimientos positivos de reconocimiento, respeto y aceptación
de las diferencias; y actuar de forma apropiada y efectiva en las interacciones interculturales (Chen,
2014; Chen y Starosta, 2000).
Prospectiva pedagógica
Con esta investigación se busca dar a conocer y promover el enfoque fenomenológico como
un camino a usar en futuros estudios en el campo educativo de LE. Este tipo de estudio, apenas
aplicado en contextos como el nuestro (Latinoamérica), fue de gran aporte, ya que permitió discutir
de manera reflexiva y crítica tanto los elementos teóricos como prácticos por medio de las
experiencias vividas por los docentes. Asimismo, permitió invitar a la comunidad académica a
adoptar como participantes del estudio a los docentes e implementar el uso de varias lenguas en
estos estudios, dada la multiplicidad de experiencias a las que se puede acceder.
Desde lo teórico-metodológico se dan algunas sugerencias que pueden ser tenidas en cuenta
a futuro. Por ejemplo, el hecho de abordar las experiencias vividas por los docentes posibilita
discutir sobre muchos temas de una forma distinta en la que se les da agencia, pues les permite
hablar sobre sus vivencias y sentires, y hacerlos explícitos. A este respecto, se resalta la importancia
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de realizar entrevistas de seguimiento, las cuales permitan seguir profundizando y desarrollando
diálogos, lo más ricos posibles, con los docentes.
Ligado a lo anterior, algo que no se hizo en este estudio dado los objetivos planteados, fue
ver la relación entre las concepciones como teorías implícitas y la materialización de las mismas
en actividades observables, tales como sus prácticas docentes diarias. Teniendo esto en cuenta, se
sugiere profundizar estudios de las teorías implícitas en relación con las explícitas y, a su vez, en
teorías de dominio para comprender más el funcionamiento de los marcos conceptuales frente a los
procesos de aprendizaje.
Además, se sugiere ampliar el espectro de posibilidades de análisis de los datos, pues se
podría, por ejemplo, realizar análisis enfocados a las diferencias por lengua o por el origen y
estudios previos de los docentes, para de esta manera ampliar el reconocimiento de las experiencias
y poder aprovecharlas mejor. Igualmente, se recomienda ser precavidos con los temas de
anonimato, ya que, al trabajar con experiencias propias de los participantes, es importante
garantizar el ejercicio de expresarse con libertad. Al respecto, debe serse claro con los pactos de
confidencialidad, que implican que todos los datos sensibles serán protegidos y no serán divulgados
sin el consentimiento de la persona.
Ahora bien, como se mencionaba anteriormente, cabe resaltar que, dentro de los escenarios
educativos abordados, se destacan dos situaciones. Por una parte, en las instituciones analizadas es
posible ver una exploración en los términos de CCI o de interculturalidad dentro de la estructura
curricular; pero, por otra parte, no se encontró referencia directa alguna el tema de concepciones
docentes. En cualquiera de los casos, si se tiene en cuenta la necesidad de la sociedad actual en
términos de unión, comprensión del otro y un mejoramiento en la calidad de vida de las personas,
es imperativo que la CCI haga parte de la escuela y las aulas de LE. Asimismo, es importante que
para que se puedan dar cambios estructurales en los entornos educativos, se haga referencia a las
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concepciones docentes y se dé el lugar que les corresponde, ya que estas determinan en gran medida
su actuar.
Entre las sugerencias pedagógico-prácticas, está la conveniencia de que dentro las
instituciones sean expuestos claramente los fundamentos teóricos y lineamientos de las dos
categorías propuestas en esta investigación. Sin embargo, es importante aclarar que la teoría no
basta, sino que debe pensarse en formas varias de dar a conocer este contenido (mediante
capacitaciones, por ejemplo) y de construirlo en conjunto con los docentes. Esta última parte es
esencial, debido a que el docente, con sus concepciones y creencias, juega un papel relevante en la
influencia directa que ejerce en los estudiantes.
Asimismo, se considera primordial que en el quehacer docente se genere una reflexión que
permita ampliar la comprensión frente a cómo se está percibiendo la CCI en las prácticas de
enseñanza de LE. Con ello, se busca no sólo reconocer dichas concepciones, sino que en la práctica
se den espacios para hablar al respecto, que en las aulas y todo proceso socioeducativo se dé el
reconocimiento de la interculturalidad, con base en el desarrollo de pensamiento crítico y empático,
lo cual se logra gracias al diálogo abierto entre pares académicos y entre docente- estudiante.
A su vez, sería trascendental que no se viera la cultura como un aspecto parcial de la lengua
sino como parte integral e indisoluble de la misma. De esta manera, se piensa necesario romper
paradigmas sobre una evaluación acumulativa tradicional, exámenes estandarizados, clase
enfocadas a la realidad como algo fijo y absoluto, entre otros. Se sugiere revisar las posibilidades
que brindaría la implementación de un modelo cognitivo constructivista, en cuanto está
encaminado a resolver problemas comunitarios reales desde su capacidad de pensar, resolver y
decidir con éxito situaciones vivenciales.
Para finalizar, cabe considerar que hubo varias limitantes en el estudio por el tema del
tiempo para realizarlo y la coyuntura actual de la pandemia del coronavirus o COVID-19. Estas
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situaciones afectaron las estrategias e instrumentos, ya que el tiempo no alcanzó para, como se
mencionó anteriormente, hacer las entrevistas de seguimiento planteadas desde un principio, ni
tampoco para realizar observaciones. Además, por cambios del modo de enseñanza en el aula y la
virtualización de muchos servicios institucionales por la pandemia, algunos procesos se vieron
perjudicados, haciendo que, por ejemplo, el periodo de espera para los avales de los comités de
ética de algunas de las instituciones involucradas causara demoras inesperadas en la
implementación de los instrumentos 2 y 3 a algunos docentes.
En resumen, al poder aportar en este campo de los procesos de enseñanza de LE en relación
con las concepciones de los docentes de la CCI, también se apunta a que los resultados tengan un
impacto a nivel social, en el que los procesos de enseñanza y aprendizaje de LE trasciendan las
aulas y permitan consolidar vínculos entre personas con distintos trasfondos socioculturales. De
esta forma, se busca ayudar a tener herramientas de diálogo en los que las diferencias no sean
motivo de distanciamiento sino de acercamientos, y búsqueda de conocer al otro y a uno mismo en
dicho proceso, dando un paso hacia convertirse en los que muchos han denominado como
ciudadanos globales.
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